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RESUMO

ONOFRE, Marcia Regina. A experiéncia de pesquisa na formacao basica e seu
impacto na atuacao docente na visao de profissionais do Ensino Fundamental I.
Tese (Doutorado em Educagdo Escolar). Araraquara-SP: Programa de Pés-
Graduacdo em Educagdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP —
Campus de Araraquara, 2006.

A pesquisa, aqui apresentada, defende a idéia de que professores formados em
Cursos de Pedagogia, com licenciatura plena de 4 anos, em instituicées publicas ou
particulares conceituadas e que participaram, ao longo da graduacao, de Programas
Especiais de Estudo, Grupos de Estudos, Monitorias, Projetos de Pesquisa e Extensao
e, especialmente de atividades de Iniciagcdo a Pesquisa tendem a ter uma trajetéria e
desempenho profissionais diferenciados em relagdo aos demais professores. O
objetivo do estudo foi o de investigar o impacto especifico das experiéncias de
iniciacao a pesquisa no processo de formacao inicial € no desempenho profissional de
professores/as do Ensino Fundamental | da Secretaria Municipal de Educacao de
Araraquara. Para a obtencdo dos dados foi realizada, em 2004, uma pesquisa
preliminar, por meio de questionarios distribuidos a 259 profissionais atuantes como
docentes e como especialistas nas equipes técnicas das escolas de Ensino
Fundamental | da Secretaria Municipal de Araraquara, com o objetivo de tragar o perfil
pessoal, bem como caracterizar a trajetéria de formagcdo e a carreira desses
profissionais. Desse total (259), foram devolvidos 142 questionarios. A pesquisa
revelou que desses 142 profissionais respondentes, 32 ou 25,60% revelavam trajetoria
profissional diferenciada, ocupando posi¢cdes de destaque na Secretaria: 16 atuando
nas fungdes de coordenadores, diretores e assistentes educacionais pedagdgicos e 16
atuando em salas de aula como professoras da rede de ensino municipal. Com o
apoio teérico de autores como Pérez Goémez, Antonio Contreras e Henry Giroux e
focalizando, especificamente, as16 professoras que permaneciam nas salas de aula
exercendo fungdes docentes foram realizadas entrevistas intensivas, buscando
analisar, nos depoimentos das professoras, a relacdo que percebiam entre as
experiéncias de iniciacdo a pesquisa vividas na formagao inicial e o exercicio da sua
profissdo. Os resultados obtidos nessa segunda etapa da pesquisa indicam que, na
visdo dessas professoras:

v a formacgédo inicial constitui o espaco de aprendizado fundamental para a
construgao dos saberes necessarios ao trabalho do professor;
v atividades de iniciacdo a pesquisa, grupos de estudo, projetos de extensao de

servicos a comunidade e, em especial, a atitude de pesquisa delas decorrente, sao
condigcdes sine qua non para um bom desempenho e sucesso profissional;

v formacado com tais caracteristicas parece contribuir para o sucesso profissional
€ 0 acesso a posi¢des de lideranga na carreira docente;

4 sao necessarias politicas publicas voltadas para investimentos especificos na
iniciagao a pesquisa em cursos de formacgao inicial para 0 magistério;

4 bons cursos de formagao inicial para o magistério podem ser concebidos

também como parte de um plano de cargos, salarios e condicdes de trabalho,
possibilitando aos professores a progressédo funcional e, conseqientemente, o
nao-abandono da rede publica de ensino em busca de melhores condi¢des de
salario e de trabalho.

Palavras-chave: iniciacdo a pesquisa na formacgao inicial de professores para o
Ensino Fundamental |; visédo de professoras de Ensino Fundamental | sobre o impacto
da experiéncia em pesquisa no exercicio da profissao; perfil e trajetéria de
professoras.



ABSTRACT

ONOFRE, Marcia Regina. Research experience in the basic formation and
its impact in their educational performance in the view of Middle School
professionals. Dissertation (Doctorate in Education). Araraquara-SP: Post-
Graduation Program in School Education at Faculdade de Ciéncias e Letras -
UNESP - Campus of Araraquara, 2006.

The present study defends the idea that teachers who have graduated from
Pedagogy courses in respected public or private institutions and who
participated, during their graduation, in Special Study Programs, Study Groups,
Tutoring, Research and Extension Projects and especially in activities of initial
research tend to have differentiated trajectory and professional performance in
relation to other teachers. The objective of this work was to investigate the
specific impact of the experiences in research in the process of initial formation
and in the professional performance of Middle School teachers of municipal
schools in Araraquara. Preliminary research was accomplished in 2004 to
obtain the data by means of questionnaires distributed to 259 professionals
among teachers and specialists from Middle School teams in Araraquara,
aiming to trace their personal profile as well as to characterize their formation
trajectory and career. Of this total (259), 142 questionnaires were returned. The
research showed that 142 of the respondents, 32 or 25.60% revealed
differentiated professional trajectory: 16 were coordinators, directors and
pedagogic assistants and 16 were teachers in municipal schools. Accomplished
in 2005 and theoretically supported by authors such as Pérez Gomez, Gimeno
Sacristan and Henry Giroux, intensive interviews aimed at the analysis of the
relation established by these 16 teachers between their research experiences in
their initial formation and the exercise of their profession. The results obtained
in the second stage of the research indicate that in these teachers' view:

" initial formation constitutes fundamental learning for the building of
knowledge necessary to teachers” work;

" initiation activities to research, participation in study groups, extension
projects and services to the community and, especially, research resulting
from academic experiences are essential conditions for good performance
and professional success;

= formation with such characteristics seems to contribute to professional
success and access to leadership in their educational career;

" public policies for specific investments in research in courses of initial
formation for teachers are necessary;

" good courses of initial formation for teachers can also be conceived as
part of a plan of positions, wages and work conditions, which will facilitate
teachers functional progression and, consequently, avoid their abandonment
of public teaching, in search of better wage and work conditions.

Key words: initial research in Middle School teachers’initial formation; Middle
School teachers” view on the impact of experience in research in the practice of
their profession; teachers' profile and trajectory.
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Nao ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem
uma adequada formacdo de professores.
Esta afirmacado é de uma banalidade a toda
a prova. E, no entanto, vale a pena
recorda-la num momento em que o ensino
e os professores se encontram sob o fogo
cruzado das mais diversas criticas e
acusacgoes.

(NOVOA, 1992, p. 9)



Infroducao

Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber.

Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer.

(Pra ndo dizer que néo falei das flores
Letra: Geraldo Vandré, 1968 )



TEMA E JUSTIFICATIVA

Ao analisarmos a histéria da educacdo brasileira verificamos que o
Estado tem permanentemente procurado formas de garantir o controle sobre o
sistema de ensino, elaborando, para isto, programas educacionais e politicas
curriculares, em prol de uma sempre valorizada inovacao pedagogica da qual
decorre 0 que, comumente, vem se designando como busca pela qualidade do
ensino.

Nos ultimos anos os apelos por uma nova “politica de equidade e de
qualidade” incluiram desde a elaboracao e efetivacdo da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacado (Lei Federal no. 9394/96), passando pela énfase na
necessidade de materiais de apoio e de subsidios ao trabalho dos professores
(Parametros Curriculares Nacionais - PCNs) e na realizacdo de Programas
envolvendo formagdo continuada de professores (PEC, PEC Formacéao
Universitaria e Pedagogia Cidada no Estado de Sdo Paulo e outros similares
em outros Estados), campanhas de forte apelo a comunidade e ONGs
acompanhadas de propagandas e comerciais (“Amigos da escola”, por
exemplo), até politicas publicas de avaliacdo do ensino preconizando a
valorizacdo do magistério (por exemplo: Bolsa Escola, FUNDEF, FUNDEB,
SARESP, ENEM, ENADE), além de programas de incentivo a Municipalizagao
do Ensino.

A histéria da educacao no Brasil mostra, com clareza, a definicdo e o
controle do Estado sobre o que as escolas devem ensinar, revelando as
recorrentes tentativas do Estado em manter o controle ideolégico sobre a
sociedade e implementar um processo de homogeneizacao cultural mediante a

acao da escola.



Tais idéias encontram respaldo, seja em autores como Popkewitz (2001)
— ancorados na pesquisa cientifica em educagéao, seja em autores como Delors
(1999) — respaldados em relatérios encomendados por organismos
internacionais como a UNESCO, para a orientacao das politicas publicas para
a Educacao, especialmente, nos chamados “paises em desenvolvimento”. Ou
seja, em um ou outro caso, a idéia de “escola salvadora” é tao atual como o foi
nos séculos XVIII e XIX. Vejamos.

Popkewitz (2001), em estudo voltado para a investigacao da influéncia
das politicas publicas sobre o ensino e sobre a construcdo da profissdo do
professor, em que analisa os diferentes discursos pedagogicos que diferenciam
e distinguem as criangas e os professores das escolas urbanas e rurais
abrangidas pelo Teach for America (um programa norte-americano alternativo
para a formacao de professores para o atendimento de criangcas negras e de

baixa renda), assinala que:

Historicamente, as tecnologias do “conhecer a si mesmo”, atos de

“auto-realizacdo”, a maximizagdo do potencial humano’, ajuste
emocional e eficiéncia cognitiva foram alinhadas com os objetivos
sociais e 0 planejamento estatal no século XX. Foi a isto que
Foucault chamou de “governamentalidade”. Os caminhos da
salvagdo na escola moderna estdo superando o “atraso”,
desenvolvendo o “potencial”, substituindo o que esta “faltando” na
crianga e construindo a “auto-estima” — tecnologias da atengao
pastoral para o gerenciamento e o autogerenciamento. Essa
relacdo do planejamento estatal com a atencdo pastoral da
crianga € agora parte do préprio ensino, ou seja, as suposicoes
tacitas através das quais a pratica é organizada (POPKEWITZ,
2001, p.77).

Segundo Popkewitz (2001), o discurso missionario e redentor do sistema
escolar visto, como “salvador” e “libertador” dos maus habitos e atitudes

incorretas das criancas, através de uma concepgao individualizante de



educacdo, acaba por relacionar e reduzir os sucessos e 0s fracassos das

criangas a caracteristicas de personalidade, motivagéo e auto-estima:

A luta em defesa da “alma” da crianga abrange a intersec¢édo de
conjuntos de normas aparentemente contraditorias. Havia a tarefa
de’instilar’ os habitos e as atitudes corretos. Também incorporava
um discurso de resgate das criancas de populacbes especiais.
Isto envolvia reforcar a dimensdao subjetiva das criangas,

tornando-as “automotivadas”; “autodisciplinadas” e possuidoras de
uma “auto imagem” positiva (POPKEWITZ, 2001, p.72-73).

Em relacdo ao posicionamento dos professores sobre tal concepcéo,
Popkewitz (2001) assinala que o conhecimento que organiza o ensino, a
aprendizagem, o manejo da classe e o curriculo imprime um carater de

seletividade na forma do professor pensar, agir e expressar o que sente:

As tecnologias “praticas” do professor designam a crianga como
membro de uma populagdo cujos atributos e tracos individuais
podem ser avaliados e corrigidos segundo padrées normativos.
Esse processo converte uma massa de criangas em uma colegéo
de padrbes comportamentais, normas de seriedade, higiene
pessoal, conduta interpessoal, padrdes de fala. Dessa maneira, os
tracos morais sdo atribuidos as criancas, porém a ordem moral
nao diz respeito apenas a crianga, mas também as subjetividades
dos professores. As preocupagdes com o procedimento
obscurecem as regras e os padrdes inscritos, cuja conseqliéncia é
disciplinar o professor que, por sua vez, imagina e reimagina a
crianga. As normalizagdes estédo tdo profundamente incorporadas
nas rotinas e na sabedoria pratica do ensino, que se tornam
invisiveis (POPKEWITZ, 2001, p.103-104).

Assim, vao se naturalizando, por exemplo, concepg¢des “classificadoras”
de criangas: “pobres”, “que nao aprendem”, “desmotivadas”, “sem condicao
cultural e social’, “de familias desestruturadas”, comumente encontradas em
discursos de professores das diferentes etapas da escolaridade.

Embora com objetivos e perspectivas tedrica e ideoldgica diferentes,
também Delors (1999), em Relatério elaborado para a UNESCO, em fungao de

sua atuacdo na chamada “Comissdo Internacional sobre Educacdo para o



século XXI”', apresenta caracteristicas muito parecidas da realidade escolar
atual, apontando o0s mesmos problemas escolares e de atuagcdo dos
professores, e propondo possiveis acdes para a superagao desses desafios

tomados como préprios da sociedade mundial globalizada:

Ante os multiplos desafios do futuro, a educacao surge como um
trunfo indispensavel a humanidade na sua construgcao dos ideais
da paz, da liberdade e da justica social. Ao terminar os seus
trabalhos a Comissao faz, pois, questao de afirmar a sua fé no
papel essencial da educagédo no desenvolvimento continuo, tanto
das pessoas como das sociedades. Nao como um ‘“remédio
milagroso”, ndo como um “abre-te sésamo” de um mundo que
atingiu a realizagdo de todos os seus ideais mas, entre outros
caminhos e para além deles, como uma via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de
modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensodes, as opressdes, as guerras (DELORS, 1999, p.
11).

Esses sdo exemplos de dois tipos de discursos (de um lado, o discurso
da pesquisa cientifica em educacdo e, de outro lado, o discurso estatal e de
seus documentos) que servem de legitimacao ideoldgica para a organizagéo da
sociedade e de suporte tedrico para o convencimento da necessidade da
mudanca estrutural do Estado e, consequlientemente, de suas politicas (por
exemplo, a descentralizacdo e a necessidade da intervencao de novos atores
nas escolas: empresas e ONGs). Nesse sentido, tais discursos também servem
como tentativa de criacdo de um “consenso” em torno das reformas,
fundamentalmente em relacao ao seu conteudo e ao seu formato.

Um exemplo ou expressdo dessas relagdes de poder no cenario
educacional brasileiro pode ser encontrado na forma como foram se

s

configurando, nos ultimos anos, as politicas de formacao de professores. E o

' Ver a respeito: a contextualizagdo desse processo apresentada por Shiroma, Moraes e Evangelista
(2002), que retomam a realizagdo, em 1990, em Jomtien (Tailandia), da Conferéncia Mundial de
Educagao para todos, financiada por agéncias, organismos e programas internacionais.



que mostra, por exemplo, o estudo de Silva (2001), que analisa as
aproximacoes e distanciamentos politicos e epistemoldgicos das politicas de
formacdo de professores, ressaltando que, nos Uultimos tempos, mais
especificamente a partir dos anos 1990, a reestruturacao das politicas publicas
para a formacao de professores, em decorréncia das mudancas na economia
global, passaram, mais do que nunca, a ser objeto de profundos e intensos
embates politicos e de confrontos de projetos societérios.

De acordo com Silva (2001), nos anos 1990, as politicas de formagéo de
professores ganharam for¢a devido as mudangas no mundo do trabalho em
nivel mundial, gerando novas relagdes de producéo e de poder. A posi¢cao dos
grupos hegemdnicos em relacdo as transformagbes, em confronto com os
demais segmentos da sociedade, norteou a construgdo das politicas publicas
como um todo e, especificamente, a de formacao de professores. Ou seja, um
conjunto de agdes, sob a orientacdo dos organismos internacionais (FMI, BM,
BIRD) compbs o repertério das politicas educacionais que passaram a reger o
sistema de ensino, impostas pelas exigéncias da “nova ordem mundial”.

Frente as aceleradas mudancas, as politicas publicas para a formacao
de professores, baseadas na légica do mercado, passaram a fazer parte de um
conjunto de politicas que objetivou vincular as instituicbes sociais, entre elas a

escola, as novas configura¢des do capitalismo. Nas palavras de Silva (2001):

A politica publica como um todo é fruto dos embates dos poderes
hegemoénicos e constituidos com as demais forgas da sociedade.
Por isso, muitas vezes, encontramos o Estado, por meio de seus
governos, adotando categorias advindas do movimento social,
mas dando seu préprio sentido num processo de ressignificacao.
Um exemplo desse procedimento foi o uso da palavra qualidade
pelas for¢cas neoconservadoras e neoliberais através do Estado,
ressignificando-a a partir dos valores e principios da engenharia
de mercado, esvaziando seu sentido histérico e politico construido
pelo movimento progressista em educagao (SILVA, 2001, p. 62).



Nessa mesma dire¢céo, o autor ainda aponta para o fato das politicas de
formacdo de professores terem sido inseridas num conjunto de agdes do
Estado para adequar o exercicio docente a nova configuracao da sociedade do
século XXI:

O Estado assume o papel de disciplinar os processos de
certificacao, por meio do MEC e do CNE, que incorporam a fungéo
de reguladores dos espacos, formatos e conteldos do processo
formador do professor, num verdadeiro movimento de ‘eugenia’ de
modelos de formacdo. Ha, desse modo, uma homogeneizacao
desses modelos através de portarias, pareceres, resolugoes,
decretos e leis, impondo o curso, o local, o formato, as diretrizes,
enfim o curriculo (SILVA, 2001, P. 66).

Como se pode observar, as politicas publicas de formagdo de
professores, ou seja, as configuragdes dos proprios curriculos de formacao
docente sdo engendradas ndo para resolver questées que afetam a estrutura
do sistema formativo, mas para assumir o controle do processo de acordo com
principios dos grupos hegeménicos que controlam o Estado, em confronto
constante com os movimentos sociais € que se expressam, por exemplo, nas
determinagcdes do Banco Mundial para os paises considerados “em
desenvolvimento”, como a Ameérica Latina e Caribe e os paises do Continente
Africano.

Outro exemplo marcante de descricdo desse processo de
transformagdes na concepgéo e configuragao da formagao dos professores no
Brasil, nas duas ultimas décadas, pode ser encontrado em Torres (1998).

Segundo Torres (1998), em estudo sobre as tendéncias da formagao
docente nos anos 1990, no qual faz uma analise critica da influéncia dos
organismos internacionais sobre as politicas publicas educacionais dos “paises

em desenvolvimento”, ao invés de politicas que reconhecam a necessidade de



um sistema unificado de formagé&o docente, envolvendo a formagéo inicial e
continuada e de uma renovacao profunda em seus conteudos e metodologias,
propde-se o embate formacao inicial versus capacitagao em servico como dois

momentos distintos e desvinculados de formacao:

Esta énfase na capacitacdo em servico (e o correspondente
abandono da formagéo inicial) esta fortemente vinculada ao
Banco Mundial, a suas recomendacbes de politica e o seu
financiamento nos paises em desenvolvimento. Ao analisar as
ligbes aprendidas nesses ultimos 25 anos de empréstimos ao
setor educativo no Terceiro Mundo, o Banco Mundial concluiu
que ha um conjunto de ‘avenidas promissoras’ — ou que
funcionam — e de ‘becos sem saida’ — ou que n&o funcionam
(Lockheed e Verspoor, 1990). Entre as primeiras, esta a
capacitacao em servico, entre os segundos, a formacéo inicial
(TORRES, 1998, p. 176).

De acordo com Torres (1998) os técnicos do Banco Mundial, baseando-
se em um conjunto de estudos, especialmente “encomendados” para esse fim,
asseguram que a capacitacao em servigo “rende mais com menos dinheiro”.

Mas héa, ainda, segundo a autora, outros interesses envolvidos no

(des)investimento em uma formacao inicial de qualidade para os professores:

[...] é certo que o crescimento e a distribuicdo do corpo
docente nos paises em desenvolvimento fez-se de maneira
caotica [...] De fato, o que esta acontecendo é uma politica de
portas abertas a educadores leigos — em suas diversas
denominacdes: “educadores comunitéarios”, “educadores
populares”, “instrutores comunitérios”, “monitores”,
“facilitadores”, etc — dentro do sistema escolar. E é por essa
mesma razao que a capacitagdo em servico vem adquirindo
grande importancia. O professor leigo ganha menos, nao faz
exigéncias trabalhistas e é facil de descartar (TORRES, 1998,
p. 177).

Torres (1998) encerra suas reflexbes nesse texto, assinalando a

necessidade de superacdo dessa dicotomia entre formacado inicial e em



servico, bem como a importancia da busca de articulagées entre esses dois
momentos de formacdo dos professores e de sua concepgao como
complementares. Para a autora, a formacdo continua como componente
isolado representa “[...] uma inversao dispendiosa e ineficaz para a melhoria da
formacéao docente”. (p. 179)

Nessa mesma direcdo, o estudo que realizo em minha Dissertacdo de
Mestrado (Onofre, 2000), analisando o Programa de Educacdo Continuada da
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Sao Paulo — PEC/SEE/SP
desenvolvido nos anos de 1996 e 1997, revela aspectos importantes desse
processo, levantados por meio dos olhares dos diferentes profissionais
participantes do Programa (professores da rede de ensino fundamental,
professores da universidade, especialistas de ensino da DE, coordenador local
da Universidade e membro da equipe de coordenacdo central da SEE). A
pesquisa realizada revela esse Programa de formagdo continuada dos
professores do ensino publico estadual paulista como uma iniciativa politica,
em muitos aspectos inovadora (tempo de duragcdo de 2 anos, espaco de
“maturacao de idéias e praticas” entre os encontros). No entanto, a pesquisa
constata que o Programa representou apenas um ensaio nesse campo de
acdo. Sua realizagdo consistiu muito mais numa circunstancia gerada pela
possibilidade de financiamento do Banco Mundial (30 milhdes de ddlares
gastos em dois anos de funcionamento do programa) do que a expressao de
uma politica de formacao continua dos professores pelo Governo do Estado de
Sao Paulo. Finalmente, os resultados do estudo revelam, especialmente, que a
formacédo continuada ndo pode tornar-se solucao para as lacunas e mazelas

dos cursos iniciais de formacao. Pelo contrario, a necessidade de investimento
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na melhoria especifica dos cursos de formagéo inicial € prioritaria e constitui
condi¢ao fundamental para a concretizagdo dos objetivos bésicos das acdes de
formagdo continuada que visam ao desenvolvimento profissional dos

educadores.

A PESQUISA REALIZADA

Também os resultados do Estudo Preliminar, alvo deste estudo,
parecem confirmar a importancia do investimento na formacao inicial dos
professores. Realizado em 2004, esse estudo teve por objetivo tracar o perfil
dos profissionais ligados aos anos iniciais do ensino fundamental da Secretaria
Municipal de Educagdo de Araraquara (Professores, Professores
Coordenadores, Diretores, Assistentes Educacionais Pedagdgicos?) e de suas
trajetorias profissionais.

Para tanto, foram construidos e testados, em conjunto com profissionais
da Secretaria Municipal de Educacao, questionarios especificos (ver Anexo 1)
distribuidos a totalidade dos profissionais dos anos iniciais do ensino
Fundamental, aos 259 profissionais em exercicio no ano de 2004 nesse
segmento do ensino municipal. Do levantamento inicial de 259 profissionais
ligados aos anos iniciais do ensino fundamental (231 professores em exercicio
da rede municipal; 07 professores coordenadores; 10 Diretores e 11
Assistentes Educacionais Pedagogicos) foram devolvidos apenas 142
questionarios (119 professores, 06 professores coordenadores, 08 Diretores,

09 Assistentes Educacionais Pedagdgicos). Dos 117 questiondrios que nao

23530 designados “Assistentes Educacionais Pedagdgicos” os profissionais destinados as tarefas de atuar
nas unidades escolares de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, proporcionando apoio técnico
pedagogico aos diretores e professores, por meio de acompanhamento, avaliagdo e participagdo na
elaboragao de estratégias para a promogao de melhorias no processo educativo.
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retornaram, 24 se referiam a professores que estavam em licenga ou afastados
do exercicio da funcdo e 93 profissionais que nao responderam/nao
devolveram o questionario.

Vale ressaltar aqui que esse indice de devolucdo dos questionarios

(54,82%) ja era, em parte, esperado, por duas razdes:

a) essa tem sido uma caracteristica recorrente das pesquisas que

utilizam esse tipo de instrumento;

b) a imposicao, como condicdo para a realizagdo da pesquisa, da
intermediacdo de especialista da equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educacdo, trouxe problemas de comunicacéo
direta e constante da pesquisadora com os profissionais das
escolas e revelou dificuldades de relacionamento entre a
equipe de profissionais da Secretaria e as equipes de

especialistas e professores das escolas.

Além disso, ha que se lembrar aqui, dos alertas de diferentes estudiosos
da pesquisa educacional a respeito da utilizacdo do questionario como
instrumento de coleta de dados, seus limites e possibilidades.

Os alertas de autores como Bogdan e Biklen, (1994); Goode e Hatt,
(1977); Ludke e André, (1986); Selltiz e outros, (1965) a esse respeito

merecem ser retomados aqui. Por exemplo, segundo Selltiz e outros (1965):

Os questionarios elaborados com disposicdo atraente, que
sejam curtos, faceis de preencher, simples de devolver,
patrocinados por um grupo de prestigio e apresentados em um
contexto que induz o respondente a colaborar, tém maior
probabilidade de serem desenvolvidos. Contudo, mesmo sob
as melhores condi¢cdes, uma proporcao bastante elevada nao
devolve questionarios. As pessoas que ndo os devolvem, em
geral, sdo menos vollveis (assim, as que realmente tém maior
probabilidade de receber o questionario, as mais interessadas,
mais instruidas e o grupo mais parcial da populagédo (SELLTIZ
e outros, 1965, p. 281-282).
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Embora haja limitagdes nesse tipo de instrumento, ele se revela
importante fonte de coleta de dados numa determinada populagéo, sobre a
qual o conhecimento da maior parte dos profissionais € necessario para o
entendimento da problematica a ser estudada.

André (2004), em estudo no qual faz um levantamento recente de teses
e dissertagdes defendidas no Brasil, no periodo de 1990 a 1998, aponta a
importancia do uso de questionarios na atualidade, uma técnica que foi
bastante utilizada nas décadas de 1960 e 1970 e que tende a desaparecer no
momento atual:

Uma modalidade de estudo que se mostrou pouco freqlente
foi o do tipo survey ou o levantamento de dados por meio do
questionario  (13). Bastante utilizado nas pesquisas
educacionais das décadas de 1960-70, foi gradativamente
recrudescendo na década de 1980 e nos anos 1990 chegou
quase a desaparecer. Considerando que esses estudos geram
um tipo de informagéo necessaria para se conhecer de forma
abrangente e extensa uma determinada problematica, espera-
se que os pesquisadores reconhegam sua importancia e se
disponham a retoma-los (ANDRE, 2004, p. 88-89).

Os dados coletados foram tabulados e reunidos em quadros-sintese e,
posteriormente, transformados em graficos que vao, gradativamente, ajudando
a visualizar o perfil desses profissionais e a compér a idéia de que experiéncias
significativas relativas a iniciagcdo a pesquisa e a processos reflexivos (projetos
de extensdo de servicos a comunidade, grupos de estudos, projetos de
pesquisa), no processo de formacado inicial tendem a ter forte impacto na
destinagao profissional e na carreira dos professores.

Os dados obtidos revelaram um perfil dos profissionais respondentes
majoritariamente composto por mulheres, jovens, com nivel superior, com uma

trajetoria de formacao anterior em escolas publicas, com maior freqiiéncia entre

os anos 1980 e 1990 e que, expressivamente, procuram formacgao continua em
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cursos de 30h, em cursos de poOs-graduacgao lato-sensu e, até mesmo, em
cursos de pods-graduacéo stricto-sensu (o Capitulo Il deste relatério apresenta,
de forma detalhada, esse perfil).

Cumpre destacar aqui, entretanto, que dos 142 profissionais
respondentes, 125 (ou 88,02%) sdao graduadas ou estao cursando o ensino
superior e, destas, apenas 32 (ou 25,60%), relatam ter participado de
atividades extras-curriculares relacionadas a pesquisa e estudos especificos da
realidade escolar ao longo da sua graduacéo. Ou seja, cerca de "4 do total de
profissionais descrevem um processo de formagdo inicial enriquecido por
experiéncias que envolvem a participagdo em grupos de estudo, projetos de
pesquisa, projetos de extensao, bolsas e programas de iniciagao cientifica.

E importante ressaltar ainda que, dos 32 profissionais com um perfil
diferenciado de formagéo inicial, 16 ocupavam, no momento de recolha dos
dados, fungbes técnico-administrativas na Rede Municipal de Ensino
(Professores  Coordenadores, Diretores,  Assistentes Educacionais
Pedagdgicos) que, em certa medida pode representar posicoes de lideranga
em relacdo aos demais profissionais do ensino, enquanto as outras 16
profissionais permaneciam em sala de aula.

Embora os dados referentes as 16 profissionais que ocupavam posi¢coes
técnico-administrativas na Secretaria fossem relevantes, a inviabilidade do
tempo para ampliar a pesquisa e a relevancia de focalizar especificamente os
profissionais docentes para a linha de pesquisa a qual se vincula esta pesquisa
- Educagdo do Professor - nos remeteu a andlise aprofundada, do
desenvolvimento profissional das 16 professoras que permaneciam atuantes na

rede de ensino.
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Nesse sentido, o estudo teve como ponto de partida buscar entender o
impacto dos processos reflexivos ligados a atividades de iniciagdo a pesquisa,
na atuacao das 16 professoras da rede de ensino municipal de Araraquara-SP,
tendo como foco obter o “olhar” das professoras e de alguns de seus pares
sobre esse processo.

Assim, os resultados do Estudo Preliminar permitiram, finalmente, a
formulacdo da hipétese norteadora da continuidade da pesquisa. Tais
resultados parecem mostrar que é possivel considerar e dar especial
importadncia a construcdo de atitude de pesquisa, habitos de estudo com
aprofundamento da compreensdo das relagbes entre teoria e prética,
especificamente na fase de formacao inicial.

Assim, buscando um maior aprofundamento das questdes suscitadas
pelos dados do perfil das profissionais e sua carreira, apresentados nesta
pesquisa preliminar, formulo a hipoétese inicial de que professores formados
em cursos de Pedagogia, em licenciatura plena de 4 anos, em instituicdes
publicas ou particulares conceituadas e que participaram, ao longo da
graduacdo, de Programas Especiais de Estudo, Grupos de Estudos,
Monitorias, Projetos de Pesquisa e Extensdo e, especialmente, de atividades
de Iniciacdo a Pesquisa tendem a ter uma trajetéria e desempenho
diferenciados em relagdo aos demais professores, no exercicio da funcéao
docente.

Em 2005, na pesquisa realizada em continuidade a este estudo
preliminar, procuramos indicios que permitiram defender a idéia ou tese de
que, ainda que diferentes fatores possam interferir na trajetéria desses

profissionais dos anos iniciais do ensino fundamental (histéria de vida, trajetoéria
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escolar, capital cultural, condigdes de trabalho e caracteristicas das instituicées
em que atuam?®) o tipo de formagao recebida e, em especial, as oportunidades
de participagdo em grupos de estudo e de atividades de iniciagdo a pesquisa
constituem fatores determinantes na carreira profissional docente.

Nesse sentido, 0 estudo buscou investigar, por meio de entrevistas com
as 15 das 16 professoras identificadas na primeira fase* e com 03 profissionais
das escolas em que essas professoras atuavam, o impacto das experiéncias
de iniciagdo a pesquisa no processo de formagdo inicial e desempenho
profissional.

Nosso intuito foi o de apresentar a visdo das professoras e a percepgao
de seus superiores sobre os reflexos da participagcdo em experiéncias de
iniciagcdo a pesquisa na formagéo sobre o exercicio profissional docente. Nesse
sentido, algumas questdes de pesquisa emergem relacionadas a busca de

compreensao desse processo. Sao elas:

= Que relagédo as professoras percebem entre as experiéncias de
iniciagdo a pesquisa na formacdo e o exercicio da profissao
docente?

= Que condicdes antecederam® e seguiram® essa formagao?

= Que percepgdes expressam os profissionais das equipes-técnicas
das escolas em que atuam as professoras sobre seus

desempenhos como docentes nessas escolas? Percebem e

% Sobre a influéncia desses fatores na trajetoria profissional e de formagao docente ver, especialmente:
Cavaco (1991); Chakur (2001); Huberman (1992); Goodson (1997); Marin (1996); Mizukami (1996);
Névoa (1992) e Tardif (2002).

* Deixamos de realizar entrevista com 01 professora (falecida no inicio de 2005).

Fatores anteriores a formacao — vida familiar, social, cultural e trajetéria escolar — que podem atuar
como fatores facilitadores ou dificultadores do desempenho na formagao inicial, criando ou nao as
condigbes para valorizagdo, busca e aproveitamento das oportunidades de enriquecimento curricular na
formacao;

Fatores posteriores a formagdo — caracteristicas do ingresso na profissdo, situagdo funcional,
condigbes de exercicio docente, tipo de instituicéo e lideranga, oportunidades de formagao continuada e
de acesso a carreira — que também podem atuar como fatores facilitadores e dificultadores da trajetéria
profissional, bem como do empenho, entusiasmo e desempenho do professor nessa trajetéria.
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expressam relacdes entre tais desempenhos e as experiéncias de
iniciacdo a pesquisa dessas professoras na graduag¢ao?

Assim, identificar a presenca e influéncia das caracteristicas ou
condicoes vividas, anteriormente, ao longo e apds a formagéo inicial, alterando
a trajetéria e o destino dos profissionais € tarefa primordial da pesquisa a ser
realizada em continuidade ao estudo preliminar. Seu objetivo geral consiste
em identificar, na visdo expressa pelas profissionais entrevistadas, o impacto
das experiéncias de iniciagdo a pesquisa (vividas no processo de formacao
inicial) na atuagao docente e sua relagdo com as condi¢des que antecederam e
seguiram essa formagéo.

Cumpre destacar ainda que, analisar esse tipo de processo pode ser
relevante, tanto do ponto de vista cientifico — aprofundando estudos sobre as
relacbes entre as condicbes de formacao inicial (com destaque para as
oportunidades de participacdo em atividades de iniciacdo a pesquisa) € o
desempenho profissional e carreira docente, quanto do ponto de vista politico e
social — focalizando, criticamente, a importancia do investimento nos cursos
superiores de formagao inicial para o magistério nos anos iniciais do ensino
fundamental, sem incorrer como afirma Ludke, Moreira e Cunha (1999) em
seus estudos sobre as tendéncias internacionais de formagédo de professores,

no erro de privilegiar um ou outro “pdlo de formagéao” — ensino ou pesquisa:

A formagdo de docentes é geralmente considerada uma
funcdo de menor importancia, em comparagdo com outras
atividades da vida universitaria, em especial a pesquisa. Esta
Ultima, além de ser a moeda de maior valor no mercado
académico, vai se tornando a pedra de toque nas propostas
para a melhoria da formacdo dos professores (LUDKE;
MOREIRA; CUNHA, 1999, p. 12).
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N&o se trata, portanto, de privilegiar a pesquisa em detrimento do ensino
em tais cursos de formagcdo. Mas também nado se trata de considera-la
“dispensavel”, secundaria ou meramente complementar na formacao docente.
Trata-se, isso sim, como afirmam Giovanni, Onofre e Zancul (2005), citando
Ortega e Gasset’, da idéia de que [...] é a ciéncia, sobretudo, a dignidade da
universidade, o préprio principio que a nutre de vida e a impede de ser apenas
um mecanismo vil”.

Para as autoras, “...] ainda que nao se torne um cientista ou
pesquisador, o professor precisa aprender a exercer sua profissdo com
comportamento ético e atitude cientifica”. Os resultados do estudo que
apresentam, constituem “[...] pistas relevantes para retomada do papel das
instituicbes de ensino superior, formadoras de novos profissionais para a
educacao”, com base em concepcdo segundo a qual, nas palavras de
Giovanni, Onofre e Zancul (2005): “[...] o ensino é tao central na estrutura da
universidade quanto a pesquisa, € ambos, vitais para o processo de formacao
de professores [...]”. Nesse sentido, como afirmam as autoras, a formacgao

docente nao pode se reduzir:

[...] 2 um eterno transito entre etapas e experiéncias diversas
da trajetéria profissional, descaracterizando ou minimizando a
importancia do momento especifico de formagao inicial —
central em todos os aspectos da formacdo profissional e,
especialmente na formacdo da atitude cientifica, ética e
responsavel dos futuros professores em relagdo ao proprio
trabalho (GIOVANNI; ONOFRE; ZANCUL, 2005, s/ no. pag.).

ya

E preciso acrescentar, ainda, que o estudo aqui relatado toma como
ponto de partida alguns pressupostos teoéricos presentes em autores como:

Alarcao (1996), André (1994), Contreras (2002), Gimeno Sacristan (1999),

7 As autoras se referem a: Ortega, Y. e Gasset, J. Missdo da Universidade. Rio de Janeiro: Eduery, 1999.
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Giroux (1997), Hargreaves (1998), Libaneo (1999), Ludke (1994), Marcelo
Garcia (1999), Marin (2000), Pérez Gomez (1992) (2001), Perrenoud (1993) e
(2000), Pereira (2000), Pimenta & Ghedin (2002), Tardif (2002), Torres (1998),
Zeichner (1993), entre outros, a serem apresentados e discutidos ao longo
deste trabalho.

Cumpre destacar, entretanto, que o conceito de “Profissional docente
como intelectual” apresentado por Giroux (1997) traz o fundamento basico no

qual se baseiam os demais pressupostos:

[..] E importante enfatizar que os professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questbes sérias
acerca do que ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as
metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto significa que
eles devem assumir um papel responsavel na formacdo dos
propositos e condigcdes da escolarizagdo. Tal tarefa é impossivel
com uma divisao de trabalho na qual os professores tém pouca
influéncia sobre as condicOes ideolégicas e econémicas de seu
trabalho. Este ponto tem uma dimensédo normativa e politica que
parece especialmente relevante para os professores. Se
acreditarmos que o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao
simples treinamento de habilidades praticas, mas que, em vez
disso, envolve a educagéo de uma classe de intelectuais vital para
o desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria de
intelectual torna-se uma maneira de unir a finalidade da educacao
de professores, escolarizagcdo publica e treinamento profissional
aos préprios principios necessarios para o desenvolvimento de
uma ordem e sociedade democraticas. (GIROUX, 1997, p. 161-
162)

Finalmente, cabe acrescentar, nesta introducdo, como esta organizado
este relato completo da pesquisa.

O primeiro capitulo constitui uma revisao inicial de estudos ja realizados
sobre a temética “o professor e sua formagéo”, focalizando os processos de
pesquisa, reflexdo e autonomia como essenciais na composigao dos saberes

docentes.
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No segundo capitulo sdo apresentadas as bases tedricas para o
desenvolvimento da pesquisa, analisando as contribuicées de Giroux (1997),
Perez Gomez (2001), e Contreras (2002), especificamente em relagcdo ao
conceito central para este trabalho de pesquisa: desenvolvimento profissional
docente.

Os resultados da pesquisa preliminar realizada constituem o eixo do
terceiro capitulo.

No quarto capitulo estdo descritos os caminhos da pesquisa e o perfil
das professoras entrevistadas

Finalmente, o quinto capitulo traz a visdo das 15 professoras alvos da
pesquisa e das 03 profissionais do ensino fundamental | (em exercicio nas
mesmas escolas em que atuam as professoras entrevistadas), em relagcédo ao
impacto das experiéncias de iniciacdo a pesquisa na trajetéria e
desenvolvimento profissional e na atuagéo docente.

Encerram o trabalho: as Consideragdes Finais com a retomada dos

principais achados da pesquisa, as Referéncias Bibliogréaficas e os Anexos.
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Cap. |. Revendo estudos ja realizados
sobre a formagao de profissionais
da educacao

[..] a ‘reflexdo sobre a acgdo’ constitui base
indispensavel ao autodesenvolvimento profissional
do professor. Nao ha um conhecimento profissional
que dé conta de todas as situagbes de ensino
possiveis. E o dialogo reflexivo do professor com as
realidades que enfrenta (complexas, mutantes,
incertas) que vai permitir-lhe, dia a dia, criar novas
realidades, experimentando, corrigindo, inventando.

(Giovanni, 1994, p.28)
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Antes de iniciarmos a apresentacao das discussdes sobre a formacgao
dos professores, € importante definirmos claramente o espaco temporal de
onde falamos neste estudo: ele compreendera as décadas de 1980, 1990 e os
debates atuais nessa area.

A opcao por este periodo histérico ocorreu, principalmente, em
decorréncia do fato de a maior parte dos profissionais pesquisados no estudo
preliminar ter concluido a formagéao inicial nesse periodo. Compreendé-lo e ao
debate que vem sendo travado nessas décadas (e, em parte, também na
anterior — 1970), pode trazer elementos fundamentais para a pesquisa aqui
relatada. Vejamos.

Saviani (2004), em trabalho que integra coletdnea de estudos sobre o
legado educacional do século XX no Brasil, aponta as condigdes pelas quais,
na década de 1970, sob a influéncia da tendéncia critico-reprodutivista, pode
ser caracterizada nos meios educacionais brasileiros a tentativa de empreender

a critica da teoria do capital humano:

Buscou-se, entao, evidenciar que a subordinacao da educacgéo
ao desenvolvimento econdmico significava torna-la funcional
ao sistema capitalista, isto €&, coloca-la a servico dos
interesses da classe dominante, uma vez que, qualificando a
forca de trabalho, o processo educativo concorria para o
incremento da producdo da mais-valia, reforcando, em
consequéncia, as relagdes de exploragdo (SAVIANI, 2004, p.
48).

Nessa mesma linha de reflexdo, de acordo com Scheibe (2002), em
estudo sobre a formacao dos profissionais da educagéao po6s-LDB, as reformas
do ensino nos anos 1960 e 1970 vincularam-se a concepgao de educagao para

a formagao do “capital humano”, com estreito vinculo entre mercado de

trabalho e educacéo.
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A caracterizagdo dessa tendéncia é também reafirmada por Shiroma,

Moraes e Evangelista (2002). No estudo que realizam, essas autoras

evidenciam como as mudancas no sistema de ensino ocorridas no Brasil nos

anos de 1960 e 1970 vincularam-se a busca de desenvolvimento da educacao

para a formacao do “capital humano”, com vinculo estreito entre educagéao e

mercado de trabalho; modernizacao de habitos de consumo; integracdo da

politica educacional aos planos gerais de desenvolvimento e seguranca

nacional, defesa do estado; repressao e controle politico-ideolégico da vida

intelectual e artistica do pais. Para essas autoras:

A politica desenvolvimentista articulou-se a uma significativa
reorganiza¢do do Estado em vista dos objetivos que deveria
efetivar para atender os interesses econdmicos vigentes.
Assim, nao surpreende que se houvesse adotado uma
perspectiva “economicista” em relagdo a educacgéo,
confirmada no Plano Decenal de Desenvolvimento Econémico
e Social (1967-1976), para o qual a educagdo deveria
assegurar “a consolidacao da estrutura de capital humano do
pais, de modo a acelerar o processo de desenvolvimento
econdmico”. O regime militar, dessa forma, procurou
equacionar o sistema educacional em vista dessa finalidade,
subordinando-o, como ressalta Kowarick, aos imperativos de
uma concepcao estritamente econémica de desenvolvimento.
Nao surpreende, também, que durante o regime militar, o
planejamento da educacdo tivesse sido exercido por
economistas. O que parece ter feito escola nos anos de 1990
(SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA, 2002, p. 34).

Ainda segundo tais autoras, na década de 1970 foram reivindicadas

fortes mudancgas no sistema educacional, visando a luta pela redemocratizacao

do ensino no pais:

As mudancas entdo almejadas referiam-se, principalmente, as
seguintes questdes: constituicdo de um sistema nacional de
educacao, publico e gratuito; erradicacdo do analfabetismo e
universalizagdo da escola publica; valorizacdo e qualificagao
dos profissionais da educacgéo; plano de carreira nacional com
piso salarial unificado; reestruturagcdo da formagdo de
professores e especialistas; preparacao e fixacao de docentes
nas séries iniciais e na pré-escola (SHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA, 2002, p. 49-50).



23

Essa politica educacional do regime militar apoiou-se basicamente nas
leis 5.540/68 que alterou o ensino superior e na Lei 5692/71 que mudou o
entao ensino de primeiro e segundo graus.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), os dois importantes
objetivos da lei 5692/71 em relacao ao ensino de primeiro e segundo graus
referiram-se a:

= 1° assegurar a ampliacdo da oferta do ensino fundamental para
garantir formagéo e qualificagdo minimas a inser¢do das classes
trabalhadoras;

= 2° criar condigcbes para a formagdo de uma mao-de-obra
qualificada para as escalas mais altas da administracdo publica,
visando a modernizagao do pais.

Quanto ao ensino superior, a politica, por um lado, favoreceu a
expansao da oferta publica, com a proliferacdo de universidades federais em
varios estados da Federacdo e, por outro lado, beneficiou o crescimento
indiscriminado das instituicbes privadas de ensino superior para todo o pais

sem controle governamental:

A Lei 5.540 talvez tenha sido um dos mais contraditérios
empreendimentos do regime militar. Promoveu uma reforma
no ensino superior brasileiro, extinguiu a catedra — suprimindo
0 que se considerava ser o bastdo do pensamento e do
comportamento conservadores na universidade — introduziu o
regime de tempo integral e dedicacdo exclusiva aos
professores, criou a estrutura departamental, dividiu o curso
de graduacao em duas partes, ciclo basico e ciclo profissional,
criou o sistema de créditos por disciplinas, instituiu a
periodicidade semestral e o vestibular eliminatério. Uma outra
mudanga substantiva se efetivou, ainda, em relagdo ao
modelo de 1931: foi implementada a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. No regime anterior, essa idéia
nao estava claramente presente, mas havia referéncia a
pesquisa e ao ensino como tarefas do professor catedratico,
para o que era agraciado com contrato de dedicacdo integral
(SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA, 2002, P. 37).



24

A Lei 5692/71, por sua vez, introduziu mudangas profundas na
estrutura de ensino vigente até entdo. Dessa vez nao
ocorreram as disputas entre a Igreja e os defensores da
escola publica e laica, ou entre privatistas e publicistas, como
nas Constituicdes de 1934 e 1946 ou na tramitagdo da LDBEN
de 1961. Os partidarios da escola publica estavam
desarticulados ou haviam sido cooptados pela reforma e os
interesses privados foram plenamente atendidos. A nova lei
assegurava espaco para o ensino religioso e ampliava o
principio privatizante garantindo amparo técnico e financeiro a
iniciativa privada (SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA,
2002, p. 38).

Segundo as autoras, o regime militar diminuiu drasticamente os recursos

para a educagao, que alcangaram os mais baixos indices de aplicagdo na

historia recente do pais: menos de 3% do orgamento da Uni&o. As verbas do

salério-educacao, originalmente concebido com o objetivo de incrementar o

ensino de 1°. grau, foram aplicadas para subsidiar o ensino privado. Ou seja, 0

governo ‘[...] limitou-se a ampliar o clientelismo e a formular projetos de

gabinete”. (Shiroma, Moraes e Evangelista, 2002, p. 39). Nas palavras das

autoras:

N&o se pode deixar de reportar ao fato de que o acentuado
descompromisso do Estado em financiar a educagao publica
abriu espaco para que a educacgéo escolar, em todos os seus
niveis, se transformasse em neg6cio altamente lucrativo. As
empresas privadas envolvidas com a educagao contavam com
todo o tipo de facilidades, incentivos, subsidios fiscais, crédito
e mesmo com a transferéncia de recursos publicos. O
favorecimento ao capital privado, aliado ao clientelismo, ao
desperdicio, a corrupcdo, a burocracia e a excessiva
centralizagdo administrativa, minguou, por assim dizer, a fonte
de recursos para as escolas publicas (SHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA, 2002, p. 40-41).

Os resultados dessa politica na area educacional no final da década de

1970 resumiram-se a uma politica confusa que pulverizou ainda mais as fontes

de financiamento e comprometeu definitivamente qualquer esforco de

planejamento global e articulado da educacao.
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A esse respeito, segundo Saviani (2004), a situacdo educacional
configurada a partir das reformas instituidas pela ditadura militar logo se tornou
alvo de critica dos educadores que, crescentemente, se organizavam em
associacdes de diferentes tipos, processo esse que se iniciou em meados da

década de 1970 e se intensificou ao longo dos anos 1980 e 1990:

A organizagdo dos educadores no periodo referido pode ser
caracterizada por dois vetores distintos: aquele marcado pela
preocupagado com o significado social e politico da educagao,
do qual decorre a busca de uma escola publica de qualidade,
aberta a toda a populagao: e outro marcado pela preocupacao
com o aspecto econdmico-corporativo, portanto de carater
reivindicativo, cuja expressdo mais saliente é dada pelo
fendbmeno das greves que eclodiram a partir do final dos anos
de 1970 repetindo-se em ritmo, freqliéncia e duragao
crescentes ao longo da década de 1980 penetrando nos anos
de 1990. O primeiro vetor é representado pelas entidades de
cunho académico-cientifico, isto €, voltadas para a producao,
discussao e divulgacao de diagndsticos, andlises, criticas e
formulacdo de propostas para a construcdo de uma escola
publica de qualidade. Nesse ambito situam-se a Associacao
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagcdo em Educagao
(ANPED), criada em 1977, o Centro de Estudos Educacao &
Sociedade (CEDES), constituido em 1978, e a Associacao
Nacional de Educacdo (ADE) fundada em 1979. [..] O
segundo vetor é protagonizado pelas entidades sindicais dos
diferentes estados do pais, articuladas em ambito nacional
pela Confederacao Nacional dos Trabalhadores da Educacéo
(CNTE) e Associacao acional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES) (SAVIANI, 2004, p. 45).

Foi nesse contexto que foi se impondo, cada vez mais fortemente, a
exigéncia de se modificar por inteiro 0 arcabougo da educagéo nacional, o que
implicava a mudangca da legislacdo em vigor. Essa oportunidade surge,
conforme os autores aqui citados, com a instalacdo de um governo civil (a
chamada Nova Republica, em 1985) e com a elaboragdo da nova Constituicao
Federal (a chamada “Constituicao Cidada”), em 1988.

Os anos 1980 ou “a década perdida”, segundo Shiroma, Moraes e

Evangelista (2002) foram marcados, portanto, por um descontentamento
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generalizado com a formacao docente e com o exercicio do magistério no
Brasil.

Segundo Pereira (2000), varios fatores expressavam esse
descontentamento: desvalorizacdo do magistério, perda salarial e situacao
precaria de trabalho. Esses fatores desencadearam, no final da década de
1970 e inicio da década de 1980, o surgimento das primeiras greves de
professores e movimentos de luta por melhores salarios (ver a respeito:
Ribeiro, 1982).

De acordo com Pereira (2000), na primeira metade dos anos 1980, a
funcédo da educacgdo escolar passou a ser amplamente discutida e a utilizagao
da palavra educador, em substituicdo a professor, pela maioria dos autores,
confirma a insatisfacdo com o profissional formado até aquele momento. A
esse respeito, estudos como os de Saviani, (1982); Nagle, (1986) e Santos,
(1992) sao elucidadores, mostrando que essa distingdo/oposicao entre
educador versus professor permaneceu corrente até a segunda metade da
década de 1980 e acabou sendo considerada uma questdo de menor
importancia na década de 1990.

Segundo Arelaro (2003), se do ponto de vista da economia brasileira a
década de 1980 ficou sendo conhecida como “a década perdida”, para os
educadores ela pode ser considerada uma década extremamente rica em
termos de eventos e realizagbes educacionais e da disputa politica pela
redemocratizagdo da sociedade brasileira.

E no inicio dessa década, segundo a autora, que a reorganizacdo dos
movimentos sociais se consubstancia em entidades e instituicbes, como ja

vimos anteriormente, como também é nessa década que se completa o
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processo de transi¢cao “negociada” do governo militar para o governo civil, com
o restabelecimento das elei¢des diretas e secretas.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), diagnésticos,
denuncias e propostas para a educacdo eram veiculadas, nessa época, por
meio dos novos partidos de oposicao legalizados em 1979 (PC, PT, PTB e
outros), por meio das associagdes sindicais e cientificas criadas (Associacao
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacao em Educacdo — ANPED e Associagao
Nacional de Docentes do Ensino Superior — ANDE, por exemplo), por meio de
novos periddicos (Revista Educacdo & Sociedade, Cadernos Cedes, Revista
Ande) e, finalmente, por meio dos grandes eventos da area (as Reunides
Anuais da CBE, SBPC e ANPED).

As bandeiras de luta dos educadores, segundo as autoras, projetavam
novas e velhas reivindicagdes, a comecar pela exigéncia de constituicao de um
sistema nacional de educacao, bem como firmavam a concepc¢éo de educacao
publica e gratuita como direito publico e dever do estado, defendiam a
erradicagao do analfabetismo e a universalizagdo da escola publica visando a
formacdo de um aluno critico. Os requisitos desse projeto podem ser

sintetizados, segundo as autoras, em cinco apontamentos:

melhoria da qualidade na educagéo;

valorizacao e qualificacao dos profissionais da educacéo;
democratizagédo da gestao;

financiamento da educacdo (defesa da exclusividade de verbas
para a escola publica)

= Projeto Nacional de Educacéao — Constituinte.

Nesse mesmo periodo, em 1987, iniciam-se as discussdes em torno do

projeto para a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional,
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evidenciando, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), que 0 consenso
construido nos anos de 1980 serviu de alicerce para 0os novos consensos dos
anos de 1990.

De acordo com Arelaro (2003), a década de 1990 inicia com dois
movimentos aparentemente contraditorios e fortes: de um lado, o desejo de
implementacao dos direitos sociais recém-conquistados e a defesa de um novo
projeto politico-econdmico para o Brasil; e, de outro lado, a ascensédo de
Fernando Collor de Mello a Presidéncia da Republica, com um discurso
demagdgico de defensor dos “descamisados” (os pobres) contra os “marajas”
(os ricos) e um projeto de carater neoliberal. Ou seja, o primeiro quinqUénio
desta década vai ser marcado, portanto, por discursos e propostas polarizados

sobre o papel do Estado na organizacdo econdmica e a fungdo do poder

publico nas areas sociais:

E neste governo que os organismos internacionais — o Banco
Mundial, o UNICEF e a UNESCO - vao pressionar o Brasil,
em razdo de seu atraso evidenciado por estatisticas
educacionais, e propor o compromisso de priorizagdo da
melhoria do desempenho educacional, cujo lema “Educacao
para todos”, se constituiria critério para recebimento prioritario
de empréstimos internacionais (ARELARO, 2003, p. 97).

Assim, o chamado projeto neoliberal vai se consolidando, ajudado por
pressao de agéncias internacionais que monitoram os empréstimos financeiros
no pais, em especial o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional
(FMI).

Dentro desse contexto, Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) lembram
a realizacdo, em 1990, em Jomtien (Tailandia) da Conferéncia Mundial de

Educacao para Todos, financiada por agéncias tais como: Organizacdo das
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Nagées Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)®, Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF)®, Programa das Nagées Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM)''. Dessa conferéncia
participaram governos de 155 paises, entre eles o Brasil. Os governos que
subscreveram a declaracao ali aprovada comprometeram-se a assegurar uma
“educacao basica de qualidade a criangas, jovens e adultos”.

Nessa direcdo e dentro do mesmo espirito, entre 1993 e 1996, foi
produzido o chamado Relatério Delors (que leva o nome de seu Relator — o
francés Jacques Delors e foi realizado pela “Comissédo Internacional de
Educacao para todos” formada por especialistas de todo o mundo) que se
tornou documento fundamental ao realizar amplo diagnéstico e descrever a
reviséo politica e educacional dos diferentes paises em desenvolvimento.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), o documento assinala

os trés grandes desafios do século XXI: o ingresso de todos os paises no

® De acordo com Vieira (2002) em trabalho sobre politicas de formacao docente, a UNESCO, como seu
proprio nome indica, € uma organizagao das Nagdes Unidas. Foi criada apés a Segunda Guerra Mundial
e possuia até 2002, hoje, 188 Estados-membros. Sua misséo é contribuir para a paz e a seguranga
mundiais, promovendo a cooperagdo entre as nagdes, por meio da educagdo, ciéncia, cultura e
comunicagéo, visando aprofundar o respeito universal pela justiga, pelo primado da lei e dos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais, que séo afirmados para os povos do mundo, sem distingao de
raca, sexo, lingua ou religido, de acordo com a Convencéo das Nacdes Unidas.(p. 33).

® O Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — UNICEF foi criado no dia 11 de dezembro de 1946, por
decisdo unanime, durante a primeira sessdo da Assembléia Geral das Nagdes Unidas. Os primeiros
projetos do UNICEF forneceram assisténcia emergencial a milhdes de criangas no periodo pds-guerra na
Europa, Oriente Médio e na China. No Brasil o UNICEF foi instalado em 1950. O UNICEF trabalha em
parceria com 0s governos municipais, estaduais e federais, com outras agéncias do sistema ONU, com a
sociedade civil e com o setor privado para realizar projetos e apoiar politicas publicas que defendam e
promovam os direitos de todas as criangas e adolescentes. (ver: www.unicef.orq)

' 0 PNUD —Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento foi criado em 1960 no Brasil. Este
Programa tem como mandato central o combate a pobreza. Em resposta ao compromisso dos lideres
mundiais de atingir os objetivos de desenvolvimento do milénio, o PNUD adota uma estratégia integrada,
sempre respeitando as especificidades de cada pais, para a promogao da governabilidade democratica, o
apoio a implantagao de politicas publicas e ao desenvolvimento local integrado. (ver: www.pnud.org.br)

" O Banco Mundial (BM) foi criado em 1944, sendo hoje a maior fonte de assisténcia ao
desenvolvimento. Em 1999, atuava com uma carteira de financiamento de 15,3 bilhdes de délares em
empréstimos internacionais dirigidos a mais de 100 paises em desenvolvimento, entre eles o Brasil. Sua
atuacdo nessas economias se faz por meio de iniciativas que expressam uma “mistura de financiamento
de idéias para melhorar o padrdo de vida e eliminar as piores formas de pobreza”. De um total de cerca
de seis bilhdes de dolares de recursos externos destinados ao financiamento a educagédo entre 1989 e
1996, o Banco foi responséavel por cerca de 30%. (VIEIRA, 2002, p. 34 — 35)
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campo da ciéncia e da tecnologia; a adaptacdo das varias culturas e
modernizagdo das mentalidades a sociedade da informag&o; e o viver
democraticamente, ou seja, viver em comunidade. Para superar tais desafios, a
comissao propde um novo conceito de educacdo: “educacao ao longo de toda
a vida”, recomendando que se explore o potencial educativo dos meios de
comunicacao, da profissdo, da cultura e do lazer. Esse novo conceito seria

alcancado a partir de quatro pilares ou tipos de aprendizagem:

= aprender a conhecer;
= aprender a fazer;

= aprender a ser;

= aprender a viver junto.

Nesse contexto, para a consecugado desses quatro pilares destaca-se o
papel do professor, considerado no relatério, como agente de mudanga e como

“responsavel pela realizagdo do idedario do século XX”:

Suas principais caracteristicas seriam  competéncia,
profissionalismo, devotamento. Mas supde-se que apresente
outras competéncias pedagogicas como empatia, autoridade,
paciéncia e humildade. Um professor edificante, enfim. Nesse
contexto de qualificagbes, o relatério recomenda que os
professores devam ser treinados para reforcar o conjunto de
idéias a prevalecer no futuro: nacionalismo aliado a
universalismo: preconceitos étnicos e culturais resolvidos com
toler&ncia e pluralismo; totalitarismo contra democracia, tudo
em favor de um mundo tecnologicamente unido. A aposta é
colocada sobre os valores morais adquiridos na infancia,
motivo pelo qual necessita-se de um professor que ajude a
“encontrar, organizar e gerir o saber, guiando mas nao
modelando os espiritos”. Tendo por objetivo a mudanca de
mentalidade, a acdo educacional e o professor, seu agente
principal, devem voltar-se principalmente para as criangas,
para a entrada precoce na sociedade da informacédo, e
adolescentes, para evitar o desemprego, o0 subemprego, 0
sentimento de exclusdo e auséncia de futuro
(SHIROMA,MORAES E EVANGELISTA, 2002, p. 69).

s

E possivel perceber nessa afirmagdo, que o discurso educacional

mundial, vé o professor como o “redentor”, capaz de sanar todos os males da
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sociedade. Nesse sentido, o docente € visto como transformador social, agente
de mudanca, responsavel pela qualidade do ensino e, consequientemente, pelo
sucesso do aluno no mercado de trabalho. Ou seja, tal concepcao do papel do
professor desconsidera a importancia e a reesturagdo de um investimento
econdmico e social, decente, no pais, e enfatiza a ideologia de uma escola
“salvadora” e “redentora”, utilizando-se para isso de uma politica apelativa,
discursada nas Diretorias de Ensino, nas Secretarias Municipais de Educacéo,
nos Cursos de Formagdo Continuada de Professores, em Congressos,
Encontros e Palestras e, em ultima instancia nos meios de comunicagao.

Nesse sentido, o Relatério Delors destaca, portanto, que além das
competéncias pedagogicas, exigir-se-a do professor a formacao para a
pesquisa. Para tanto, o Relatorio projeta a formagdo superior para todos os
profissionais  (contraditoriamente, ndo necessariamente universitaria)
defendendo uma formagédo inicial “com vinculo entre a universidade e os
institutos de formacgao”.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), esse ideario da reforma

educacional atribuiu ao professor um protagonismo fundamental:

Paradoxalmente, nele identifica a responsabilidade pelas
mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de
extirpa-las. Tornou-se necessario, entdao, ndo apenas
convencer o professor de que o contetido da reforma lhe dizia
respeito, mas de nelas se envolver, como, alias, recomenda o
Relatério Delors. O fracasso escolar seria a ferida exposta a
atestar no que a sua formacao desaguara. A construcdo da
imagem do professor como um nao-profissional, cujas acdes
redundavam ndo raro em perdas para os alunos e para o
sistema de ensino teve em vista criar as condi¢cbes para a
proposicdo deste projeto (SHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA, 2002, p. 98).

Como podemos observar, o Relatério Delors aponta a importancia de

uma formacgédo de qualidade, como a grande responsavel pela diminuicdo do
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fracasso escolar. Novamente, ndo sao postos em destaque o papel do Estado
e as consequUéncias de politicas econémicas e sociais que déem conta, da
superacao da miséria e da situacado precaria em que vive mais da metade da
populacao dos paises em desenvolvimento.

Em 1996, segundo as autoras, no Brasil, as propostas derivadas dessa
concepcao dao o tom da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-
LDBEN — 9394/96. As aspira¢des alimentadas em quase duas décadas'? foram

autoritariamente substituidas pelo projeto do entdo Senador Darcy Ribeiro:

Apresentada como uma lei moderna, a LDBEN, no. 9394, de
dezembro de 1996, teria como norte o século XXI. Afirmando
que o projeto Jorge Hage era arcaico, seu proponente tecia
comentarios laudatorios a lei, realgando sua flexibilidade, seu
minimalismo, sua adequagdo as exigéncias do mundo
moderno. O vezo desregulamentador e privatista nela
presente foi interpretado como qualidade. Seu carater an6dino
foi bem traduzido por Saviani: “¢ uma lei com a qual a
educacdo pode ficar aguém, além ou igual a situacdo atual”.
Ou seja, da forma como foi aprovada, ndo impede nem obriga
o Estado a realizar alteragbes substantivas na educacao
(SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA, 2002, p. 51).

Em relacédo a formacao de professores, de acordo com Scheibe (2002),
a 9394/96 é contraditéria, pois, a mesma Lei que determinou a formacao em
nivel superior de todos os professores, contraditoriamente, criou os Institutos

Superiores como os locais de preferéncia para essa formacao:

As novas definicbes evidenciaram a intengdo de impor ao Pais
um novo modelo de formacao profissional para a area da
educagéo, que podemos denominar de “modelo de institutos
superiores de educacdo” no qual essa formacdo, embora
vinculada ao ensino superior, € desvinculada do ensino
universitario, passando a constituir-se numa preparacao
técnico-profissionalizante de nivel superior (SCHEIBE, 2002,
p. 54).

'2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional formulada pelo entdo Senador Darcy Ribeiro (PDT-
RJ), atropelou as negociagdes inconclusas na Camara, desde 1987 quando iniciaram discussées em
torno de um projeto para a Nova Lei. A respeito desse chamado “golpe regimental” que resultou na Lei
9394/96, ver, especialmente: SAVIANI, Dermeval. A nova lei da Educagdo — LDB: trajetéria, limites e
perspectivas. Campinas: Autores Associados, 2004.
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De acordo com essa autora, 0 modelo dos Institutos Superiores de
Educagéo (ISEs) coloca, também, uma clara intengdo de desresponsabilizar as

instituicoes universitarias pela formacéao dos professores:

Criados no interior de uma politica que diferenciou e
hierarquizou formalmente o ensino superior, os ISEs foram
instituidos como local privilegiando para a formacao daqueles
profissionais, em cursos voltados para um ensino técnico-
profissionalizante, com menores exigéncias para a criacédo e
manutencdo do que aquelas pressupostas para as instituicdes
universitarias. As diretrizes curriculares que orientam a
proposta dos Institutos Superiores de Educagdo se
diferenciam dos parametros que orientam uma formacao
universitaria vinculada a pesquisa e producdo do
conhecimento (SCHEIBE, 2002, p.54).

Considerando que a formagéo inicial € momento-chave da construcao de
uma socializagdo e de uma identidade profissional, essa determinagdo €
desqualificadora para a profissionalizagdo docente no pais.

Assim, como se pode observar, esse modelo de formagdo acarreta
prejuizos a formagdo docente ao priva-la das atividades de pesquisa que
devem caracterizar o ensino superior. Tudo indicava, desde o principio, que as
instituicoes que desejassem criar Cursos Normais Superiores nao seriam
obrigadas a desenvolverem a pesquisa.

Mais do que isso é importante também assinalar, aqui, de acordo com
Dourado (2001), em estudo sobre a reforma do Estado e as politicas de
formacéao de professores dos anos de 1990, que esse modelo de formacao tem
como tbénica a melhoria dos indicadores educacionais em relacao a titulacdo do
quadro docente, sem uma implicacao efetiva na melhoria da qualidade de

formacéao e das condicdes de trabalho futuras dos professores.
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Esse tipo de formagéo esta em consonéancia com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional LDBEN — 9394/96 e com a edi¢cdo do Decreto
Presidencial no. 3276 de 6 de dezembro de 1999, que colocam a exigéncia da
formacao em nivel superior para professores de educacao infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, até o ano de 2007, “preferencialmente em

Cursos Normais Superiores”. Nas palavras de Dourado (2001):

As politicas educacionais implementadas pelo governo federal
nos anos de 1990 articulam-se as teses do Banco Mundial.
Especificamente, no caso da formacado de professores,
assiste-se a énfase em politicas de formagao em servico e no
aligeiramento da formag&o inicial, entendida como capacitagéo
pedagdgica de cunho estritamente técnico (DOURADO, 2001,
p. 52).

Estdo em curso politicas de aligeiramento na formacéao
docente (formacdo entendida como municiamento pratico,
centrado na aquisicido de habilidades e competéncias
constituindo expressdo do como fazer), diversificacdo e
diferenciacdo dos espacos de formacgdo (dissociagdo entre
ensino e pesquisa), interpenetracao entre as esferas publica e
privada, em detrimento da esfera publica e a mitificacdo da
educacao a distancia (EAD) (DOURADO, 2001, p. 53).

Como se vé, portanto, a década de 1990 foi marcada por féruns,
debates e encontros regionais, nacionais e internacionais que discutiram a
instauracao de novos referenciais e modelos de formagao, com énfase, como
ja reiterado por Torres (1998), na formagao continuada e em servigo.

Questées como “autonomia, reflexdo, identidade profissional,
investigacao, competéncias”, deixam de ser responsabilidade das instituicoes
de formacdo e os profissionais da educacdo passam a ser considerados
protagonistas de seu proprio crescimento e desenvolvimento profissional
docente.

Fica, pois, claramente delineada, a contradicdo: de um lado, os 6rgéaos

governamentais dao énfase a responsabilidade do trabalho dos professores
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vistos como “agentes de mudanga social” e, de outro lado, professores e
profissionais ligados a educacgdo, vao cada vez mais se tornando inseguros
com as novas tendéncias, ansiosos por atender as reais necessidades da
escola, mas com a formacéao profissional cada vez mais “aligeirada”.

Sobre essa questdao, Névoa (1999), em estudo no qual analisa o
“excesso dos discursos e a pobreza das praticas” em relacdo a formacéao e a

acao docente, faz a seguinte afirmacéo:

O excesso dos discursos esconde a pobreza das praticas
politicas. Neste fim de século, ndo se véem surgir propostas
coerentes sobre a profissao docente. Bem pelo contrario. As
ambiglidades sdo permanentes.

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianga,
acusados de serem profissionais mediocres e de terem uma
formacao deficiente; por outro lado, sdo bombardeados com
uma retérica cada vez mais abundante que os considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino
e para a progressao social e cultural (NOVOA, 1999, p. 13-14).

Frente aos reclamos de uma nova politica educacional mundial, as
concepcoes atuais sobre a formagao de profissionais do ensino tém sido
veiculadas por inUmeros pesquisadores. A esse respeito, no Brasil, encontram-
se as contribuicbes de André (1994); Libaneo (1999); Ludke (1994); Marin e
outros (2004), Mizukami e outros (1998); Pimenta (2002); entre outros. Em
outros paises é possivel pér em destaque Alarcdo (1996); Contreras, (2002);
Gimeno Sacristan, (2002); Giroux (1997); Marcelo Garcia, (1999); Novoa,
(1992); Pérez Gomez, (1992 e 2001); Perrenoud (1993 e 2000), Tardif (2002),
Tardif e Raymond (2000); Torres (1998); Zeichner, (1993); entre muitos outros,
demarcando uma nova fase de estudos e influenciando novas pesquisas na
area.

Os estudos desses autores revelam a existéncia de concepcoes

marcantes que merecem aprofundamento neste trabalho: as concepcbes de
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professor como Profissional Reflexivo, como Professor Pesquisador e como

Intelectual Transformador.

1.1. Concepcao de professor como Profissional — Reflexivo:

1.1.1. As discussoes sobre a concepcao de professor como profissional

reflexivo em ambito internacional

Sobre a concepgédo de professor como Profissional Reflexivo podemos
destacar, em ambito internacional, alguns exemplos de contribuicdes de
estudiosos americanos, tais como: Schén (1992) e Zeichner (1993); dos
espanhois: Perez Goémez (1992 e 2000), Marcelo Garcia (1992) e Contreras
(2002) e dos portugueses: Névoa (1992) e Alarcao (1996).

A década de 1980 foi marcada pelas idéias do norte-americano Schén',
que retoma o conceito de profissional reflexivo, propondo levantar uma critica
ao que ele denominou de racionalidade técnica (predominio de acdes didaticas
mecanicas e meios técnicos que os professores utilizam para a realizagcao do
trabalho), numa concepgédo de ensino na qual a pratica se reduz a campo de
aplicacao da teoria e esta a mero recurso para solugao dos problemas praticos.

Essas idéias se disseminam e, ja& na segunda metade da década de
1990, comegam a aparecer estudos que inserem a formacao de professores

numa perspectiva reflexiva.

18 Segundo Giovanni (1994), embora a questdo da reflexdo esteja tdo presente nos estudos atuais e
Schén seja considerado o principal defensor contemporéneo da idéia de “ensino reflexivo”, a idéia de
“pensamento reflexivo” como parte do processo educativo, especialmente, do trabalho do professor ndo é
nova e remonta a Dewey (1959) em trabalho elaborado nas primeiras décadas do século XX. A esse
respeito, ver também Cunha (1994) e o préprio Schén em trabalho no qual reconhece as bases
“deweyanas” de seus estudos. Giovanni (1994) traz a seguinte referéncia desse texto de Schén: The
theory of inquiry: Dewey’s lecacy to education. In: Curriculum Inquiry. V.2, n.2, 1992, p.119-139.
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Schdn (1992), ao retomar Dewey, desenvolve o que denominou de uma
“praxiologia para a reflexao”. Utiliza conceitos como: “conhecimento na ag¢ao”
(ou valorizacdo do préprio conhecimento) “reflexdo na acgdo” (ou dialogo
reflexivo no momento da acdo) “reflexdo sobre a acdo” (ou retomada e
reconstrucdo mental da reflexdo na acao para andlise) e “reflexdo sobre a
reflexdo na acao”.

Zeichner (1993) aponta os limites desse modelo apresentado por Schén
e 0 risco de uma visdo imediatista e pratica do processo reflexivo, enfatizando
a necessidade de situar a reflexdo também no ambito da préatica social, na
compreensao da maneira como os professores aprendem a ensinar € na
discussdo do modo de ajudar os professores a aprender a ensinar. Zeichner
defende que os estudos sobre “como ensinar” constituem prioridade para os
professores, pois sdo eles que convivem com tal problemética,
permanentemente, em sala de aula. Assim, para esse autor, as teorias que o
professor ja possui sobre o ensino sdo tdo importantes, quanto as teorias
académicas sobre como ensinar.

Zeichner (1993) define o papel da reflexdo na pratica educativa como
central na formacdo e na acao profissional de professores, retomando e
ampliando tais questdes e colocando, como pano de fundo para o processo de
reflexdo, o contexto social mais amplo em que a pratica educativa se da e no
qual se insere o professor como pessoa, como cidaddao e como profissional.
Para esse estudioso, “...] o conceito de professor como pratico reflexivo
reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica de bons professores”

e, dessa forma, “[...] o processo de compreensao e melhoria do seu ensino
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deve comegar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia” (ZEICHNER,
1993, p.17).

Com concepgdes semelhantes sobre a formacdo de professores
europeus, autores como Contreras (2002), Pérez Gémez (1992) e Marcelo
Garcia (1992) discutem a importancia de uma formagdo que busque
compreender o exercicio da docéncia, sua profissionalidade, condi¢cbes de
trabalho e o status social do professor.

Contreras (2002) faz uma analise das idéias de Schén, questionando-as
e aprofundando o conceito de professor reflexivo. Para esse autor, um
profissional que reflete sobre a acdo deve também refletir sobre a organizagao
da escola como um todo, o que envolve a autonomia de a¢cao, a compreensao
da importancia do seu papel nas decisbes, a emancipagdo pessoal e
profissional e a critica ao contexto social.

Segundo o autor, a pratica reflexiva € entendida com um propdsito claro:
incluir os problemas da pratica em uma perspectiva de anélise que vai além de
nossas intencdes e atuagdes pessoais. Implica colocar-se no contexto de uma
acao, participar de uma atividade social e tomar decisées frente a ela. E é a
iSSO que se associa a autonomia do professor.

Outro estudioso que defende essa mesma concepgao de acao educativa
calcada na reflexdo € o espanhol Pérez Gomez (1992). Em estudo no qual
discute a formagéo do professor reflexivo, afirma que o professor deve atuar
“[...] reflectindo na acgdo, criando uma nova realidade, experimentando,
corrigindo e inventando através do dialogo que estabelece com essa mesma
realidade” (p.110). Nesse processo de reflexdo-na-acéo, o professor ndo pode

limitar-se a aplicar técnicas aprendidas, deve também aprender a construir e a
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comparar novas estratégias de acgdo, novas teorias, e novos modos de
enfrentar e definir os problemas.

De acordo com esse autor, a reflexdo ndo é apenas um processo
psicolégico individual, uma vez que implica imersdo do homem no mundo da
sua existéncia, um mundo carregado de valores, intercAmbios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. Nesse
sentido, quanto a abordagem da pratica reflexiva, torna-se necessario
estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodolédgicos
relacionados a esta etapa, para que nao se incorra numa individualizagao do
professor, advinda da desconsideragdo do contexto em que ele esté inserido.

A transformagdo da pratica dos professores deve se dar, pois, numa
perspectiva critica. Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa na
abordagem da prética reflexiva, evitando que a énfase no professor venha a
operar, estranhamente, a separacdo de sua pratica, do contexto
organizacional no qual ela ocorre.

Segundo Pérez Gomez (1992) fica, portanto, evidenciada a necessidade
da realizacao de uma articulacdo, no ambito das investigacdes sobre a pratica
docente reflexiva, entre as praticas cotidianas e os contextos mais amplos,
considerando o ensino como pratica social concreta.

Ainda nessa mesma direcdo, Marcelo Garcia (1992), em artigo voltado
para a analise das investigacbes sobre o pensamento do professor, assinala
que falar do ensino reflexivo e de professores reflexivos leva-nos a pensar que,
apesar de existirem certas atitudes e predisposi¢cdes pessoais nos professores,

ha todo um conjunto de conhecimentos, destrezas, habilidades e atitudes que
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os professores podem e devem aprender a dominar para concretizar esse
modelo de ensino.

Trata-se, portanto, de destrezas'®, habilidades, conhecimentos e
atitudes'® que devem ser contempladas no processo de formagdo inicial e
continuada dos profissionais docentes.

Segundo Marcelo Garcia (1992), embora essas destrezas sejam
necessarias, elas nao sao suficientes para o desenvolvimento de um ensino
reflexivo. De acordo com esse autor € necessario ainda, juntamente com o
conhecimento e as destrezas, a formagéao de algumas disposi¢des e atitudes,

tais como: a mentalidade aberta, a responsabilidade e o entusiasmo.

Para discorrer sobre tais destrezas, Marcelo Garcia (1992) utiliza-se de estudos de Pollard e Tann' que
descrevem tais destrezas da seguinte maneira:
[...] Destrezas empiricas: Tém que ver com a capacidade de diagnéstico tanto a nivel da sala de aula
como da escola. Implicam a capacidade de compilar dados, descrever situagoes, processos, causas e
efeitos. Requerem dados objectivos e subjectivos (sentimento, afectos).
- Destrezas analiticas: necessérias para analisar os dados descritivos compilados e, a partir deles,
construir uma teoria.
- Destrezas avaliativas: as que se prendem com o processo de valoragdo, de emisséo de juizos sobre
as conseqliéncias educativas dos projectos e com a importancia dos resultados alcangados.
- Destrezas estratégicas: dizem respeito ao planejamento da acgéo, a antecipacdo da sua implantagéo
seguindo a andlise realizada.
- Destrezas praticas: capacidade de relacionar a analise com a pratica, com os fins € com os meios,
para obter um efeito satisfatério.
- Destrezas de comunicagao: os professores reflexivos necessitam de comunicar e partilhar as suas
idéias com outros colegas, o que sublinha a importancia das actividades de trabalho e de discussdo em
grupo. (MARCELO GARCIA, 1992, p. 61)

'8 Utilizando-se de estudos de Katz e Raths, Marcelo Garcia (1992) esclarece quais seriam tais atitudes:
[...] a primeira atitude necesséria para um ensino reflexivo é a mentalidade aberta [...] Essa atitude
obriga, portanto, a escutar e respeitar diferentes perspectivas, a prestar atencdo as alternativas
disponiveis, a indagar das possibilidades de erro, a examinar as razées do que se passa na sala de aula,
a investigar evidéncias conflituosas, a procurar vérias respostas para a mesma pergunta, a refletir sobre a
forma de melhorar o que j& existe, etc.

A segunda atitude do ensino reflexivo consiste na responsabilidade. Trata-se, sobretudo, de
responsabilidade intelectual, e ndo de responsabilidade moral: “ser intelectualmente responsavel quer
dizer considerar as conseqléncias de um passo projectado, significa ter vontade de adaptar essas
consequéncias quando decorram de qualquer posicdo previamente assumida. A responsabilidade
intelectual assegura a integridade, isto é, a coeréncia daquilo que se defende” (DEWEY, 1989, p. 44).
Significa também procurar os propdsitos educativos e éticos da prépria conduta docente, e ndo apenas 0s
utilitarios.

A Ultima atitude a que se refere Dewey é o entusiasmo, descrito como predisposi¢céo para afrontar a
actividade com curiosidade, energia, capacidade de renovagao e de luta contra a rotina.

Estas atitudes constituem objectivos a alcangar pelos programas de formagao de professores, mediante
estratégias e actividades que possibilitem a aquisicdo de um pensamento e de uma pratica reflexiva.
(MARCELO GARCIA, 19992, p. 61-62)
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Embora Marcelo Garcia (1992) apresente um conjunto de atitudes para
que ocorra o desenvolvimento de um ensino reflexivo, é importante frizarmos
que as condicdes de trabalho, o investimento em politicas de formacao
continuada, acompanhada de salarios dignos e valorizacao profissional, sao
fatores indispensaveis para que haja um melhor desempenho profissional.
Nesse sentido, acreditamos que o desenvolvimento de uma postura de
pesquisa, investigacao, reflexdo e andlise da pratica profissional, sao reflexos
de um trabalho onde haja investimento e valorizagdo, tanto na formagéo,
quanto na carreira docente.

Nessa mesma direcdo, autores portugueses como Alarcdo (1996) e
Novoa (1992) assinalam a importancia do investimento na formacgao inicial e
continuada de professores, buscando o desenvolvimento de uma postura
reflexiva de ensino.

Alarcao (1996) assinala a necessidade de que o homem do final do
século “reaprenda a pensar”. Para essa autora, o simples exercicio da reflexao
nao significa melhoria dos cursos de formacao dos professores, pois este nao é
um processo mecanico.

Esse processo, segundo a autora, deve ser compreendido numa
perspectiva histérica e de maneira coletiva, a partir da analise e explicitacao
dos interesses e valores que possam auxiliar o professor na formacao da
identidade profissional; portanto, dentro de um processo permanente, voltado
para as questées do cotidiano, através de sua andlise e implicagdes sociais,
econdmicas, culturais e ideologicas.

De acordo com Alarcao (1996), quem nao se sentir atraido pela vontade

de mudar e de inovar ndo sera autbnomo, continuara dependente, reduzindo-
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se a condicdo de “coisa”’. A possibilidade de mudanga criativa e qualitativa
passa pela instauracdo de um processo reflexivo critico. Isto quer dizer que a
reflexdo nao é um fim em si mesma, mas um meio possivel e necessario para
que possamos operar um processo de mudancga na formacgao dos professores
e, por decorréncia, no modo de ser da educacgao.

Sobre essa afirmacdo é relevante ressaltarmos a importancia do
profissional buscar a formagado continua, visando a sua autonomia e
atualizacdo da pratica profissional. No entanto, é preciso considerar que essa
busca ndo se condiciona apenas a cursos de 30h ou troca com os pares, mas
sim através de leituras e momentos de estudo, participagdo em congressos,
eventos, cursos de pés-graduacgéo lato-sensu e stricto-sensu, participagdo em
grupos de estudos, entre outros. Nesse sentido, sabemos que esse tipo de
investimento, na formacao, é de auto-custo e que a Politica Educacional nao
investe nesse tipo de formacdo e nem mesmo da possibilidades ao professor
da realizacdo de uma formacao mais solida.

No6voa (1992) acrescenta ainda a esse panorama, a idéia de que o triplo
movimento sugerido por Schén — conhecimento na agéo, reflexdo na acao e
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo — ganha uma pertinéncia
maior no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores, quando se
considera o conjunto dos estudos que comegam a tomar como referéncia a
pessoa do professor, ou seja, a construgado da identidade profissional.

Para Noévoa (1992), essa construcdo se da nao s6 no momento de
formacéao inicial, mas ao longo da vida profissional. Para esse autor, essa
construcdo passa sempre por um processo complexo onde cada um se

apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional. Trata-se de um
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processo que necessita de tempo. Tempo para refazer identidades, para que o
individuo se acomode em relagdo as inovagbes e assimile as mudangas. Tal
identidade, segundo o autor, “[...] € um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA,

1992, p. 16).

1.1.2. As discussoes sobre a concepcao de professor como Profissional

Reflexivo em ambito nacional

Quanto as discussbes sobre a concepcdo de professor como
profissional-reflexivo em ambito nacional, podemos citar as contribuicbes de
autores tais como: Giovanni (1994), Libaneo (1999), Pimenta (2002).

No inicio dos anos 1990, a bibliografia produzida em diversos paises foi
amplamente difundida no Brasil, especialmente com a obra de divulgacao
coordenada por Antonio N6voa, “Os professores e sua formacao”. A presenca
desse livro no cenario académico nacional, que contempla autores de
diferentes paises, resultou em uma rapida apropriacdo € expansdao dessa
perspectiva conceitual sobre professor-reflexivo.

Na primeira metade da década de 1990, Giovanni (1994), em sua tese
de doutorado, realiza uma extensa revisdo de estudos sobre a formacao de
professores e a perspectiva reflexiva de ensino.

A autora assinala que, no processo reflexivo em sala de aula participam,

como co-autores, o professor e os alunos. Nas palavras da autora:

Numa pratica reflexiva de ensino, portanto, professores e
alunos (reflexao é, necessariamente, um processo partilhado
com todos os envolvidos na agéo) interrogam a situagéo, os
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materiais, os problemas, repensam suas visbes e outras
visdes possiveis e empenham-se em falar sobre, através de
uma reflexao-na-agéo reciproca. Nesse caso, aprende-se nao
s6 a resolver o problema em questdo, mas aprende-se
também sobre o proprio processo e investigacdo e agdo em
sala de aula (GIOVANNI, 1994, p. 28).

Também analisando a formacao de professores a partir de concepcao
reflexiva de ensino, Libaneo (1999), em estudo no qual apresenta questdes
relacionadas com as novas exigéncias de formacdo de professores postas
pelas novas realidades contemporaneas, mostra que o conceito de atividade
reflexiva ndo deve perpassar apenas a formacao de professores, mas também
o curriculo, o ensino, a metodologia e a docéncia. Trata-se, segundo o autor,
da idéia de que o professor pode “pensar” sobre sua pratica, ou ainda, da idéia
de que o professor pode desenvolver a capacidade reflexiva sobre sua prépria
pratica: “[...] Tal capacidade implicaria por parte do professor uma
intencionalidade e uma reflexdo sobre seu trabalho”. (LIBANEO, 1999, p.85)

Libaneo (1999) acrescenta a “[...] idéia de os sujeitos da formacao inicial
e continuada submeterem os problemas da pratica docente a uma critica
reflexiva” (p. 85), a necessidade de desenvolverem simultaneamente, “[...] uma
apropriagado tedrica da realidade em questao” (p. 85). Trata-se, segundo o
autor, da formagao do profissional “[...] critico-reflexivo, na qual o professor &
ajudado a compreender 0 seu proprio pensamento e a refletir de modo critico
sobre sua pratica”. (LIBANEO, 1999, p. 86)

No inicio dos anos 2000, Pimenta & Ghedin (2002) organizam coletanea
de estudos voltados, especificamente, para uma andlise critica do conceito de
professor reflexivo. No artigo que assina nessa coletdnea, as autoras afirma

que as idéias do autor americano Schén rapidamente foram apropriadas por

diferentes paises e neles ampliadas, num contexto de reformas curriculares,
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nas quais se questionava a formagéo de professores numa perspectiva técnica.
Ganhava corpo a preocupagdo com a necessidade de se formar profissionais
capazes de ensinar em situagdes singulares, instaveis, incertas, carregadas de
conflitos e de dilemas, que caracterizam o ensino como pratica social em
contextos historicamente situados. O conceito de professor reflexivo apontava,

segundo a autora, possibilidades nessa direcao:

A ampliagdo e a analise critica das idéias de Schén (e a partir
delas) favoreceram um amplo campo de pesquisas sobre uma
série de temas pertinentes e decorrentes para a area de
formagcdo de professores, temas inclusive ausentes nas
preocupacoes de Schon.

Uma das primeiras questdes tematizadas dizia respeito aos
curriculos necessarios para a formacao de professores reflexivos
e pesquisadores, ao local dessa formacdo e, sobretudo, as
condi¢cbes de exercicio de uma pratica profissional reflexiva nas
escolas. O que pbés novamente em pauta de discussdo as
questdes referentes a autonomia dos professores e das escolas;
as condicobes de trabalho, de carreira, de salario, de
profissionalizacao de professores; a identidade epistemolodgica
[...] as novas (e complexas) necessidades colocadas as escolas
(e aos professores) pela sociedade contemporanea das novas
tecnologias [...] (PIMENTA & GHEDIN, 2002, p. 21).

1.2. Concepcao de professor como Profissional — Pesquisador:

1.2.1. As discussoes sobre a concepcao de professor-pesquisador em

ambito nacional

Uma segunda linha de estudos que concebe os professores como
profissionais-pesquisadores, tem por representantes autores como: Dickel
(1998), Ludke (2001), André (2001) e Santos (2002).

O movimento que valoriza a pesquisa na formagdo do professor é
bastante recente. Ganha for¢a no final dos anos 80 e cresce substancialmente
na década de 1990. No Brasil, assim como no exterior, esse movimento

caminhou em diversas direcdes.
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De acordo com Santos (2002), em artigo no qual descreve os dilemas e
perspectivas na relacdo entre ensino e pesquisa, retoma concepgdes de
Stenhouse e Schén'® que apontam para a possibilidade de o trabalho do
profissional reflexivo eliminar a distdncia entre a pesquisa e a atividade
profissional. Segundo a autora € com base nessa visao que tem sido defendida

a idéia de que o professor pode/deve trabalhar como um “pesquisador”:

[...] identificando problemas de ensino, construindo propostas
de solugdo com base na literatura e em sua experiéncia,
colocando em acao as alternativas planejadas, observando e
analisando os resultados obtidos, corrigindo percursos que se
mostram pouco satisfatérios. Essa idéia é defendida como
forma de desenvolvimento profissional dos docentes e
também como uma estratégia para a melhoria do ensino
(SANTOS, 2002, p. 16).

Santos (2002) pée em destaque, sobretudo, a importancia da pesquisa
nos cursos de formacado de professores, valorizando os conteludos e a
participacao dos alunos-mestres em processos de investigacao.

A esse respeito, a autora acrescenta que o campo de formacédo de
professores ndo pode apenas se voltar para o perfil do professor pesquisador.
E necessario que se busquem diferentes formas de relagdo entre ensino e
pesquisa, que ampliem o olhar do professor para além da sala de aula.

A autora retoma, entdo, estudo de Huberman'’, enfatizando que
professores e pesquisadores podem trabalhar em conjunto, ou seja, podem ser
“parceiros”, o que representaria “aprendizagens e conhecimentos adquiridos

por ambos” — tese defendida também por Giovanni (1994), ao caracterizar o

que denomina “potencial didatico-formador da pesquisa a¢ao colaborativa”.

'® Santos (2002) se refere a: STENHOUSE (1975) e SCHON, D. (1983 e 1987);

7 Santos (2002) se refere a: HUBERMAN (1999).
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Giovanni (1994 e 2000) afirma que essa idéia de parceria ou de “[...]
realizacdo de atividades em prol de interesses comuns entre universidades e
escolas ndo é nova”. Retomando estudos de Clark'®, a autora mostra como
essa idéia “[...] vem se desenvolvendo no Brasil e no mundo, de muitas
maneiras e ha um bom tempo”, desde os primeiros registros (ja no século XIX)
de relagbes entre universidades e escolas dos demais graus de ensino, com
crescente  participacdo e envolvimento dos professores nesses
relacionamentos. Os estudos de Clark, desenvolvidos nos Estados Unidos,
segundo a autora, ajudam a identificar:

[...] desde o ‘professor estudante’ das primeiras colaboragbes
(Conferéncias, Cursos, Aulas Inaugurais), o ‘professor informante,
sujeito de pesquisa das colaboragdes mais recentes (Convénios,
implantacdo de Programas de Pesquisa, acompanhamento de
Programas Experimentais) até o ‘professor parceiro, participante,
usuario e autor’ das novas tendéncias de parceria e colaboragdao em
pesquisas educacionais (GIOVANNI, 2000, p. 02).

Entre essas novas tendéncias de parceria e colaboracdo entre
professores em exercicio, futuros professores e pesquisadores, Giovanni (1998
e 2000), pdée sob exame as caracteristicas da chamada “pesquisa-agcao
colaborativa”. Retomando autores como Sirotnik, Lieberman e Fullan &

Hargreaves'® enumera as caracteristicas essenciais que definem o paradigma

dessa modalidade de pesquisa:

'® Giovanni (2000) se refere ao seguinte desse autor norte-americano: CLARK, R. W. (1988)
School-University relationships: an interpretive review. In: SIROTNIK, K.A., GOODLAD, J.I.
(ed.) School-University partnerships in action: concepts, cases and concerns. New York:
Teachers College Press, p.32-65.

'9 Giovanni (2000) traz as seguintes referéncias desses autores:

FULLAN, M., HARGREAVES, A. 1992. Teacher development and educational change. In:
FULLAN, M., HARGREAVES, A. (ed.). Teacher development and educational change.
London: Falmer Press, p. 1-9;

LIEBERMAN, A. 1986. Collaborative research: workink with, not working on. Educational
leaderships, n.43, p.28-32;
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»pesquisadores e praticos trabalham juntos em todas as fases da
investigacao;

»0 esforco de pesquisa focaliza tanto as questbes praticas da
escola real quanto os problemas teoricos;

*ha um processo de crescimento e respeito mutuo entre todos os
participantes;

»a atencao de todos se volta tanto para a pesquisa, quanto para a
implementagéo resultante do processo de investigagéo;

mnecessidade de criar estrutura que facilite, para os professores,
reflexdo e acdo sobre as desordens do ensino € os problemas
escolares;

»a estrutura colaborativa une os professores, encoraja novas
interacdes, gera possibilidades de professores assumirem novos
papéis e exibirem liderancgas;

=0s problemas que ocorrem com professores em suas escolas se
revelam muito mais neste tipo de pesquisa, do que na tradicio-
nal;

"a pesquisa colaborativa legitima o conhecimento pratico dos
professores e sua definicdo dos problemas, tanto para a
pesquisa, quanto para o desenvolvimento profissional da equipe;

stanto o processo de interagdao do grupo, quanto o contetdo do
que é aprendido, estreita a lacuna entre "fazer pesquisa" e
"implementar achados de pesquisa”;

sdesenvolvimento do staff da escola e do professor estdo
rigorosamente relacionados;

m0s professores tornam-se mais atentos a necessidade de
melhoria quando se viabiliza para eles e com eles a analise e a
observagao de seu préprio perfil;

»0s professores aprendem apoiados na delimitagdo e solugdo de
problemas por meio da reflexdo sobre seus sucessos e
fracassos (GIOVANNI, 2000, p. 3-4).

No que tange especificamente a relacdo entre pesquisa e formacao de
futuros professores, Lidke (2001), focalizando a complexidade dessa relagéo e
pesquisando o processo de socializagao profissional dos professores assinala

a necessidade de introduzir o futuro professor no universo da pesquisa:

Pessoalmente ndo tenho dlvidas de que € necessario
introduzir o futuro professor no universo da pesquisa, em sua
formagao inicial e também na formagao continuada, garantindo
assim a possibilidade de exercicio do magistério de maneira
muito mais critica e auténoma. Isso é facil de afirmar e propor,
e muito dificil de realizar. O futuro professor que nao tiver
acesso a formagao e a pratica de pesquisa tera, a meu ver,

SIROTNIK, K. A. 1988. The meaning and condut of inquiry in school-university partnerships. In:
SIROTNIK, K.A., GOODLAD, J.I. (ed.). School-university partnerships in action: concepts,
cases and concerns. New York: Teachers College Press. p.169-190.
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menos recursos para questionar devidamente sua pratica e
todo o contexto no qual ela se insere o que o levaria em
direcdo a uma profissionalidade autbnoma e responsavel.
Trata-se, pois, de um recurso de desenvolvimento profissional,
na acepgdo mais ampla que esse termo possa ter (LUDKE,
2001 p. 51).

De acordo com a autora, a participacdao em uma pesquisa constitui uma
formacgao diferenciada ndo sé para o pesquisador, mas também para o futuro
professor e, nesse sentido, as bolsas de Iniciagdo Cientifica representam a
grande contribui¢cdo para os cursos de graduagao.

Lidke (2001) ainda acrescenta que, enquanto uma parte dos
entrevistados em sua pesquisa revela a falta de preparagdo para a pesquisa
em sua formacéo, inclusive mencionando a auséncia de uma disciplina ligada a

metodologia da pesquisa, outra parte dos entrevistados (embora nao

numerosa) revela a contribuicao da Iniciagao Cientifica para a carreira docente:

Destacam-se deste grupo os que tiveram a chance de receber
bolsa de Iniciagdo Cientifica do CNPq, podendo, assim,
acompanhar o trabalho de pesquisa de um professor,
beneficiando-se da participacdo, ainda que parcial, em uma
investigacdo de fato, o que lhes marcou para o resto da
carreira, como nos atestam os depoimentos (LUDKE, 2001, p.
41).

Esses dados revelam o descaso dos cursos de formacao em relacédo ao
preparo do profissional docente e a énfase necessdria a ser dada aos
processos de Iniciagdo Cientifica que preparam o futuro professor para ter uma
atitude de pesquisador em sua futura sala de aula.

Dickel (1998), outra estudiosa dessa concepgdo, em estudo no qual
questiona o sentido de se falar em professor-pesquisador, ressalta a
importancia de se olhar a proposta de formacao desse profissional para a

pesquisa, como necessidade imposta pelo trabalho com um contingente da
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populacdo continuamente expropriado das condigdes que minimamente
possibilitam a sua sobrevivéncia com decéncia e dignidade.

Segundo a autora, nosso pais subdesenvolvido, integrado e subordinado
a dinamica globalizada do capital mundial, ainda possui um sistema de ensino
publico gratuito, ao qual recorrem todos aqueles que mantém o desejo de,
através da escolarizacdo, alcancar um status que os capacite a disputar uma
vaga no mercado de trabalho. Essa situagdo € agravada pelo fato de que
muitos dos nossos professores encontram-se “fechados”, despreparados para
trabalhar em condi¢des satisfatérias, com tais grupos, bem como néao dispdem
de condigdes e recursos pedagogicos para isso. No entanto, o tipo de formacéo
recebida pelo profissional pode leva-lo a lutar por melhorias, tanto do trabalho,

quanto dos alunos:

Nesse contexto, reivindico a formagdo do professor-
pesquisador como aquele profissional que, ao optar pela luta
(que é fundamentalmente coletiva) por alternativas viaveis e
comprometidas com a especificidade e o valor docente e com
uma educagdo que fomente nas criangas a potencialidade de
inventar e langar as bases de um mundo diferente daquele
anteriormente esbocado, seja capaz de se engajar na busca
de uma pedagogia e de uma escola que consigam trabalhar
nesse meio adverso. Em unissono, busco unir as vozes de
muitos professores, espalhados por todas as nossas terras, a
voz de Zeichner (1995), quando defende que, quando se esta
engajado na luta a favor de justica social e em busca de
diminuir a dor e o sofrimento associados a injusta distribuicao
de direitos, incluindo a educagado, em muitos paises”, é critério
a defesa da formacao de um professor reflexivo, para nés, um
professor-pesquisador (DICKEL, 1998, p 42-43).

De acordo com Dickel (1998), pelo trabalho de pesquisa, o professor é
capaz de elaborar formas de atingir o seu trabalho e a crianga, de modo a
reconstitui-los como sujeitos do processo pedagoégico e dos processos sociais,

capazes de produzir um projeto histérico que nao prescinde das pessoas, mas
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as inclui as forma pela capacidade que possuem de formar o outro e de
inventar o futuro.

Também André (2001), em estudo sobre a importancia da pesquisa na
formacao e praticas docentes, alerta para o risco de se associar ao movimento
em defesa do professor pesquisador, o processo de desvalorizagao docente.

Para a autora:

Se o movimento em prol do professor pesquisador tem o
grande mérito de valorizar o papel social do professor como
agente de mudanca e produtor de conhecimentos, ha também
o grande risco de se voltar contra ele, colocando apenas sobre
suas costas a culpa de todas as mazelas da educacao. Na
medida em que essa idéia de professor pesquisador se torna
panaceéia, cria-se uma expectativa de que va resolver todos os
problemas da educagéo e, se isso ndo acontece, € ele, o
professor eu passa a ser culpado. (ANDRE, 2001, p. 60)

Segundo André (2001), para evitar esse risco, talvez seja melhor deixar
de falar de professor-pesquisador de forma genérica e passar a tratar das
diferentes maneiras de articular ensino e pesquisa na formagdo e na pratica
docente. Nesse sentido, ha vérias maneiras de trabalhar a articulagdo entre

ensino e pesquisa na formacao docente:

Uma delas é que a pesquisa se torne um eixo ou um nucleo
do curso, ou seja, que ela integre o projeto de formacao inicial
e continuada da instituicdo, construido pelos seus
participantes, levando em conta os recursos e as condi¢oes
disponiveis. Nessa perspectiva pode traduzir-se numa
organizagdo curricular, em que disciplinas e atividades sejam
planejadas coletivamente, com o objetivo de desenvolver
habilidades e atitudes de investigagao nos futuros professores.
Pode, além disso, traduzir-se no uso da pesquisa como
mediacdo, ou seja, que as disciplinas e atividades do curso
incluam a analise de pesquisas que retratem o cotidiano
escolar, visando aproximar os futuros docentes da realidade
das escolas, levando-os a refazer o processo de pesquisa e a
discutir sua metodologia e seus resultados.

Ha ainda a possibilidade de os docentes do curso de formacgéao
inserirem seus proprios temas e projetos de pesquisa nos
programas das disciplinas, dando a seus alunos, futuros
professores, oportunidade de discutir os resultados de suas
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pesquisas, os dados analisados, a metodologia utilizada para
que, a partir dai, possam propor e gerar novos temas e
problemas.

Outra alternativa que busca articular ensino e pesquisa ndo so
na formagdo inicial, mas nas diversas fases do
desenvolvimento dos docentes, € a pesquisa em colaboragao
(ANDRE, 2001, pp. 61-62).

De acordo com André (2001), precisamos, portanto, examinar com
cuidado a proposta de formarmos “professores-pesquisadores” para nao
cairmos nas suas armadilhas, nem lhes atribuir um papel redentor, de
resolucdo magica dos graves problemas educacionais, nem simplifica-las
demasiadamente, deixando de considerar as exigéncias minimas para sua
efetivagao.

Nessa direcao destaca-se também o estudo realizado por Giovanni
(2000) a respeito da relacao de professores e pesquisadores com 0 processo
de pesquisa. Segundo a autora, trata-se de aspecto que vem sendo tratado de
forma ndo consensual na literatura sobre o assunto, em especial no que se

refere a modalidade de pesquisa acado colaborativa. A autora se refere

especificamente a:

[...] imprecisbes decorrentes de expectativas diferentes que
profissionais da universidade e profissionais da rede de ensino
tem em relagcao ao termo colaboragao aplicado a um processo
de pesquisa;

[...] perspectivas investigadoras e formadoras que podem
tomar as investigacdes sobre o trabalho docente e que, de
diferentes maneiras e em niveis diferenciados estao presentes
tanto para os pesquisadores (cuja perspectiva dominante é a
da investigacao), quanto para os professores (cuja perspectiva
basica é a da formacéao profissional e solugdo de problemas
de sua pratica) (GIOVANNI, 2000, p. 05).

Nesse mesmo artigo, Giovanni (2000) analisa como, na literatura atual, a
expressao ser professor vem sendo, sistematicamente, ligada a palavra chave

reflexdo, da mesma forma que a expressao formar professores aparece ligada
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a idéia de desenvolvimento, “[...] pelo significado de processo e continuidade

que ambas as expressdes encerram”. Nas palavras da autora:

Coerentemente com tais concepcdes, tanto para o processo de
formacao inicial e continuada de professores, como para o exercicio
da profissdo docente, a valorizagdo da cooperagao entre ensino e
pesquisa e a atitude de investigacdo em relagdo a pratica
pedagdgica constituem necessidades formativas constantemente
reforcadas, ao mesmo tempo em que se enfatiza o papel da
universidade e de seus pesquisadores na conducdo de projetos
coletivos/colaborativos de pesquisa que gerem oportunidades de
vivéncia dos processos de producdo de conhecimento pelos
professores e de didlogo entre os diferentes profissionais do ensino
(pesquisadores universitarios, professores, diretores, coordenadores
pedagogicos) (GIOVANNI, 2000, p. 01).

1.2.2. As discussoes sobre a concepcao de Professor Pesquisador em
ambito internacional

Segundo André (2004), os estudos sobre professor-pesquisador tém
como principais representantes: nos Estados Unidos, Kenneth Zeichner e no
Reino Unido, Stenhouse.

Enquanto Zeichner (1993) focaliza a valorizagao da colaboracédo entre a
universidade e os profissionais das escolas dos demais graus de ensino para
desenvolver investigacdes sobre a pratica, Stenhouse (1984), no contexto das
reformas curriculares, concebe o professor como “investigador da sua pratica”.

Vejamos as contribuicées desses dois autores para a area.

Zeichner (1998), em estudo sobre o significado de ser professor-
pesquisador e pesquisador-académico nos mostra a dicotomia existente entre
esses dois profissionais. Segundo o autor, os professores ndo véem muito
valor nas pesquisas dos académicos e os académicos ndo véem valor nas
pesquisas dos professores — 0s mundos dos pesquisadores-académicos e dos

pesquisadores-professores raramente se cruzam.
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Observando a dicotomia existente entre esses mundos, Zeichner (1998)
vem desenvolvendo estudos e programas voltados a educagao dos professores
para que sejam pensadores autbnomos e praticos reflexivos e para que
estejam comprometidos com a educacdao de alta qualidade para todos os
estudantes:

Queremos engajar nossos estudantes em deliberacdes a
respeito de diferentes perspectivas em uma ampla variedade
de questbes educacionais em relacdo as suas proprias
praticas (ZEICHNER, 1998, p. 238).

O autor defende a idéia de uma maior interacao entre as vozes dos
professores e as dos académicos, de um papel mais decisivo dos professores
nas tomadas de decisées, de um maior respeito com o conhecimento do
professor e de um padrao ético mais acentuado pelos académicos nas suas
relacdes de pesquisa com os professores e com as escolas:

Acredito que podemos ultrapassar a linha divisoria entre os
professores e os pesquisadores académicos de trés modos: 1)
comprometendo-nos com o corpo docente em realizar ampla
discussao sobre o significado e a relevancia da pesquisa que
conduzimos; 2) empenhando-nos, nos processos de pesquisa
em desenvolver uma colaboragdo genuina com o0s
professores, rompendo com os velhos padrées de dominagao
académica; 3) dando suporte as investigacdes feitas por
professores [..] ou aos projetos de pesquisa-acdo, e

acolhendo seriamente os resultados desses trabalhos como
conhecimentos produzidos. (ZEICHNER, 1998, p. 229 — 230)

Ja Stenhouse (1984), em seus estudos sobre as investigagcbes e
desenvolvimento do curriculo ressalta que, em seu trabalho, o professor deve
permanecer com controle pleno sobre a pesquisa. Para leva-la a cabo, precisa
estar motivado, cabendo ao pesquisador a tarefa de suscitar essa reagao

investigadora da qual ele também depende.
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Acreditando ser fundamental o papel do professor, na melhoria do
trabalho educacional, Stenhouse (1984), defende que o -curriculo seja
construido pelos professores, o que s6 pode ser feito se investigarem sua
propria pratica e as concepgdes com as quais a realizam. A idéia fundamental
€ a de que os professores devem transformar o professor em um “investigador
em aula”, pois as aulas constituem laboratérios ideais para a realizacao da

teoria e da préatica educativa. Para ele, uma investigagao educativa representa:

Uma indagacao sistematica e planejada, uma autocritica, que
se acha submetida a critica publica e as competéncias
empiricas onde estas resultem adequadas. (STENHOUSE,
1984, p. 41)

Para esse autor, a capacidade de investigar do professor depende de
estratégias de auto-observacao semelhantes a “[...] um artista que, consciente
do que faz, estd sempre alerta para o seu préprio trabalho”, o que Ihe permite
utilizar-se, a si mesmo, como instrumento de investigacao.

Stenhouse (1984) acrescenta ainda que, o que falta aos professores &,
justamente, preparo, confianga e experiéncia em relacionar teoria com a
organizacao e a realizacao do trabalho de pesquisa.

Cumpre acrescentar as contribuicoes desses autores para compreensao
das relagdes ensino-pesquisa, também a contribuicdo de Kincheloe (1997), em
estudo sobre a “formagédo do professor como compromisso politico”, no qual
assinala a importancia de se discutir a formagéo do “professor pesquisador”,
isto €, de um professor capaz de questionar a natureza do seu proprio pensar
no ato mesmo de ensinar aos seus alunos.

Trata-se, segundo a autora, da possibilidade de construgcao de um tipo

novo de conhecimento para o professor, que possibilita a esses profissionais a
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“reconstrucdo da consciéncia de si e do mundo” e, conseqlentemente, da

acao. Ou seja, é considerando a:

[...] contingéncia do contexto, a peculiaridade de uma situagao
particular de ensino, que o professor pesquisador orienta sua
acao, questionando tanto as estruturas de pensamento dos seus
alunos como as suas, as condigcdes que possibilitaram as formas
cognitivas encontradas e os pressupostos sociais e culturais
implicitos as formas de pensar e agir. Com isso, constr6i uma
consciéncia reflexiva, uma nova maneira de perceber o mundo e
de organizar e reorganizar o seu trabalho. (KINCHELOE, 1997, p.
43)

1.3. Concepcao de professor como intelectual transformador

A busca de compreensdo da concepcao de professor como “intelectual
transformador” traz para esta revisdo de estudos, as contribuicbes de Giroux
(1997), Contreras (2002) e Perez Gomez (2001).

Giroux (1997) desenvolve discussédo especifica sobre os “professores
como intelectuais transformadores”, partindo do pressuposto de que cabe a
escola contribuir para a formagéo de “cidadaos ativos na luta pela construgcéo
de uma sociedade radicalmente democratica”. Por isso, o professor ndo pode
ser entendido como mero instrutor do ensino em sala de aula ou reprodutor do
conteudo dos curriculos oficiais. Ao contrario, ele precisa refletir sobre os
principios politicos e epistemoldgicos que norteiam seu trabalho pedagdgico e
desenvolver, em si mesmo e em seus alunos, a capacidade para o pensamento
“critico, reflexivo e criativo”.

Assim, esse professor intelectual critico, reflexivo e transformador
assume um papel relevante na construgdo de um “ethos democratico”, ao se
ver formando uma “[...] classe de intelectuais vital para o desenvolvimento de

uma sociedade livre” (GIROUX, 1997, p. 162).
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A principal exigéncia para o desenvolvimento desse professor intelectual
transformador €, segundo o autor, “[...] tornar o pedagogico mais politico e o
politico mais pedagdgico”. (p. 163) Para tanto, € necessario “[...] ver a escola
como campo politico, na tensdo de poderes, de projetos societarios que se
confrontam e constituem a teia social” (p. 162). O trabalho pedagdgico critico e
reflexivo desse professor carrega, pois, a possibilidade dos estudantes
construirem um projeto societal, com o objetivo de superar injusticas que
assolam a vida da maioria dos individuos na sociedade atual, “humanizando”
0s alunos na perspectiva da construgdo da “cidadania ativa e participativa”.

Essa concepcgao de professor como intelectual-transformador implica um
profissional docente capaz de refletir sobre seu préprio trabalho, capaz de
tomar seu trabalho pedagogico como foco de andlise, relacionando-o0 ao seu
contexto histérico. Tal professor caracteriza-se, assim, por ser “[...] um agente
transformador que combina reflexdo e pratica académica a servico da
educacao dos estudantes para que sejam cidadaos reflexivos e ativos”
(GIROUX, 1997, p.158).

Ja Contreras (2002) assinala que a definicdo do professor como
intelectual transformador permite expressar sua tarefa nos termos do
compromisso com um conteudo muito definido: elaborar ndo s6 a “critica das
condi¢oes de seu trabalho”, como também uma “linguagem de possibilidades”,
que se abra a construgdo de uma sociedade mais democratica e mais justa,
educando seus alunos como cidadaos criticos, ativos e comprometidos com a
construcao de uma vida individual e publica digna de ser vivida, guiados pelos

principios de solidariedade e de esperanca.
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Nesse sentido, segundo o autor, é necessario facilitar a “conexao de
uma concepgao da pratica docente com um processo de emancipagdo dos
proprios professores”, que lhes permita desenvolver-se como intelectuais
criticos. Isso requer, segundo o autor, a constituicio de processos de
formacéo, intervencao e colaboracdo com o professorado, para favorecer sua
reflexao critica. A reflexao critica ndo se refere s6 aquele tipo de meditacao que
podem fazer os docentes sobre suas praticas, mas também a uma forma de
critica que Ihes permita analisar e questionar as estruturas institucionais em
que trabalham.

De acordo com Contreras (2002), tal processo de reflexdo critica
permitiria aos professores avangar no processo de sua transformacado como
intelectuais criticos, 0 que requer a tomada de consciéncia dos valores e
significados ideolégicos implicitos nas atuagcdes docentes dentro das
instituicoes escolares, € uma acao transformadora dirigida a eliminacdo da
irracionalidade e da injustica existentes nessas instituicoes.

Nessa mesma direcdo, Pérez Gomez (2001) assinala que o papel do
professor no processo educativo deveria incluir o processo de provocar a
“aprendizagem relevante” e a ‘reconstru¢do de esquemas vitais de
pensamento” nos alunos. Esse conceito inclui, segundo o autor, tanto o ato de
estimular a participagéo intelectual do proprio aprendiz, quanto o processo de
facilitar a aprendizagem de representagbes criticas da chamada “cultura
intelectual”, pela qual a escola é, em grande parte, responsavel.

Nesse processo, € necessario que o professor tenha posicionamento e

consciéncia politica, isto €, que seja comprometido intelectualmente com o
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processo de libertacdo do individuo, dos grupos e das culturas em relacao as
formas injustas das convengdes sociais.

Nesse sentido, o professor precisa ser considerado um profissional
autdbnomo, que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana, de modo que sua
atuacao facilite o desenvolvimento autbnomo e emancipador de todos os que
participam do processo educativo.

Um balanco das diferentes reflexdes e contribuigbes dos estudiosos,
apresentadas até aqui, ja permite identificar na bibliografia disponivel sobre o
professor e sua formacdo, a importancia dos estudos especificos sobre o
desenvolvimento de atitudes de pesquisa no professor em formagao e sobre o
impacto desse processo no desenvolvimento profissional posterior desse
professor — 0 que, por si s6, pode justificar o esforgco de apresentagdo deste
trabalho.

Além disso, as idéias até aqui desenvolvidas permitiram o
desencadeamento de questbes e a busca de um maior entendimento do
processo de desenvolvimento docente na trajetéria profissional de professores,
sob a otica da aprendizagem das atitudes de pesquisa, de reflexao, autonomia
e emancipagao.

Assim, buscando superar as preocupacdes iniciais deste estudo passo a
utilizar, a partir daqui, a concepcao de “professor intelectual transformador”,
com o auxilio de conceitos como: autonomia profissional, formagéo politica,
reflexdo, identidade profissional, cultura docente e cultura escolar, utilizando
mais intensivamente as contribuicdes tedricas de Giroux (1997), Contreras

(2002) e Perez Gémez (2001).
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Cap. II. A formacao do Intelectual Transformador
¢ 0 (esenvolvimento da autonomia
10 processo educative

Os intelectuais transformadores  precisam
desenvolver um discurso que una a linguagem
critica e a linguagem da possibilidade, de forma
que os educadores sociais reconhecam que podem
promover mudancas. Desta maneira, eles devem
se manifestar contra as injusticas econdémicas,
politicas e sociais dentro e fora das escolas.
(GIROUX, 1997, p. 163)
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2.1. 0S PROFESSORES COMO INTELECTUAIS TRANSFORMADORES NA
VISAO DE GIROUX.

Um dos grandes estudiosos e representantes das Teorias Criticas®® na
atualidade é o norte americano Henry Giroux. O autor desenvolve seus estudos
focando as escolas, como aparelhos ideolégicos do Estado, carregadas de
discursos, agdes e significados que visam as condicbes de manutengcédo e
reproducao das relagdes capitalistas.

Ao fazer a critica as escolas, enquanto espagos politicos e culturais,
Giroux busca oferecer aos educadores, uma forma de pensar e agir mais
critica, visando ao desenvolvimento de intelectuais transformadores,
comprometidos com a formacao de cidadaos ativos e, portanto, engajados na
luta pelas mudancas sociais.

Nas décadas de 1970 e 1980, Giroux formulou sua “Pedagogia Critica”,
que sintetizava os elementos mais progressistas da Filosofia de John Dewey e
da Teoria Critica da Escola de Frankfurt?', relacionando a Pedagogia Critica
com a politizagao dos professores e estudantes e com seu fortalecimento como
intelectuais que mudam sua escola, como parte de uma luta geral por uma
imprescindivel mudanga social.

Em seu livro “Teoria Critica e Resisténcia”, publicado em 1986, Giroux,

buscando construir uma fundamentagéo teédrica para estender a nogao critica

20 As teorias criticas argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que
estd, inevitavelmente, implicada em relagées de poder. Essa vertente tem como representantes: Paulo
Freire, Michael Apple, Peter Mclaren, Carmem Lucke, Jennifer Gore, Ira Shor, Wolfgang Klafki e Henry
Giroux.

2 Em 1923, foi criada a escola, no Instituto de Pesquisas Sociais em Frankfurt na Alemanha. Ficou sob a
diregdo de Horkheimer a partir de 1930. Mudou para vérios locais, devido a perseguigdo dos Nazistas,
pois a maior parte de seus membros eram Judeus. Em 1953 voltou, novamente, para Frankfurt, na
Alemanha. A Escola de Frankfurt toma como um de seus valores centrais um compromisso de penetrar o
mundo das aparéncias objetivas para expor as relagdes sociais subjacentes que freqlientemente iludem.
Em outras palavras, penetrar tais aparéncias significa expor, através de uma analise critica, as relagdes
sociais que tomaram o “status” de coisas ou objetos. Ex: Dinheiro, consumo, que ndo séao coisas
objetivas, mas todas sdo contextos historicamente mediados pelas relagbes de dominacdo e
subordinagéo. (ver: GIROUX, 1986)
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para as relagdes e dimensdes da escolarizagcao e da atividade social que séo,
freqientemente, ignoradas pelos educadores, tanto tradicionais quanto

radicais, levanta duas questdes importantes:

= Como é que tornamos a educacao significativa, tornando-a
critica?
= Como é que n6s a fazemos critica, a fim de torna-la
emancipatoria?
Para Giroux (1986), essas questdes sao pertinentes, pois as escolas,

como aparelhos ideoldgico do Estado, tém a funcdo ultima de constituir as

condi¢coes de manutengao e reproducéo das relagdes capitalistas:

E ignorado que elas sdo também locais culturais e politicos,
assim como é ignorada a nogdo de que elas representam
arenas de contestacdo e luta entre grupos culturais e
econémicos que tém diferentes graus de poder. (GIROUX,
1986, p. 17)

Nesse sentido é que Giroux (1986) enfoca as contribuicbes das
andlises dos pensadores frankfurtianos, no sentido de desenvolver uma teoria
critica que tem por objetivo, tanto revelar, quanto romper as estruturas de
dominagéo existentes.

Para Giroux (1986), portanto, a escola de Frankfurt apresenta um
discurso que clarifica a totalidade social, politica e cultural na qual as escolas
se inserem. Neste sentido, o autor acredita que a escolarizacdo deve ser
analisada como um processo de sociedade, em que diferentes grupos sociais
aceitam e também rejeitam as mediagdes complexas da cultura, do

conhecimento e do poder que dao forma e significado ao processo de

escolarizacao:
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[...] os professores devem desafiar coletivamente a
mensagem freqlientemente escondida de impoténcia que
caracteriza a divisdo de trabalho na maioria das escolas. A
separagao dos conteudos, pedagogia e avaliagao, entregues a
diferentes grupos de especialistas, ndo apenas limita a
autonomia do professor, mas também promove a divisdo entre
trabalho manual e mental embora a um nivel mais alto.
Independente da forma que tome, a mensagem que emerge
de tal divisdo é geralmente a mesma: “Ndo pense, apenas
siga as regras’. Conseqlentemente, ha elementos politicos
dentro do proprio processo de trabalho que funcionam, tanto
ideolégica quanto estruturalmente contra os professores e, a
um nivel mais visivel, contra os alunos também. (GIROUX,
1986, p. 89)
Para desenvolver uma teorizagao critica alternativa sobre a pedagogia e
o curriculo, Giroux (1986) vai buscar suas bases no conceito de resisténcia.
Nesse conceito, Giroux fala de numa “pedagogia da possibilidade” — uma
expressao que vai se tornar central nas teorizagdes de sua fase intermediéria,
contra a dominacao rigida das estruturas econémicas e sociais, sugeridas pelo
nucleo “duro” das teorias criticas de reproducao.
Nesse sentido, 0 autor sugere que existem mediacdes e agdes no nivel
da escola e do curriculo, que “podem trabalhar contra os designios do poder e
do controle”. A vida social em geral, a pedagogia e o curriculo em particular,
nao sao feitos somente de dominagéo e controle. Deve haver um lugar para a
oposicao e a resisténcia.

Giroux (1986) acredita que € possivel canalizar o potencial de
resisténcia demonstrado por estudantes e professores, para desenvolver uma
pedagogia e um curriculo que tenham um contetdo claramente politico e que
seja critico face as crencas e arranjos sociais dominantes. Ao menos, nessa
fase, Giroux compreende o curriculo fundamentalmente através dos conceitos

de emancipacéao e libertacdo. Novamente, sob forte influéncia dos teoricos da

Escola de Frankfurt, ele vé o processo de emancipacao como um dos objetivos
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de uma acdo social politizada. E através de um processo pedagdgico que
permita as pessoas tornarem-se conscientes do “papel de controle e poder
exercido pelas instituicbes e pelas estruturas sociais”, que elas podem tornar-
se emancipadas ou libertadas desse poder e desse controle.

Assim, trés conceitos sdo centrais nessa concepg¢ao emancipadora ou
libertadora do curriculo e da pedagogia: esfera publica, intelectual
transformador e voz.

Tomando de empréstimo de Habermas®® o conceito de “esfera
publica”, Giroux (1986) argumenta que a escola e o curriculo devem funcionar
como uma “esfera publica democratica”. A escola e o curriculo devem ser
locais onde os estudantes tenham a oportunidade de exercer as habilidades
democréaticas da discussdo, da participacdo e de questionamento dos
pressupostos do senso comum da vida social.

Por outro lado, os professores e as professoras ndo podem ser vistos
como técnicos ou burocratas, mas como pessoas ativamente envolvidas nas
atividades da critica e do questionamento, a servico do processo de
emancipacao e libertacao.

Em busca de uma saida para a problematica da proletarizagdo
docente, Giroux (1986) toma como base a nogdo de “intelectual organico” de
Gramsci®® e constr6i um novo conceito para designar os docentes
comprometidos com o processo de emancipagdo, que ele denomina de
“intelectuais transformadores”, por meio do qual propde “tornar o pedagdgico

mais politico e o politico mais pedagogico”.

22 Giroux (1986) refere-se a: HABERMAS, 1980.
% Giroux (1986) refere-se aqui a: GRAMSCI, 1982.
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Finalmente, o conceito de “voz”, que Giroux desenvolve na fase
intermedidria de sua obra, aponta para a necessidade de constru¢cdo de um
espaco onde 0s anseios, 0s desejos e 0s pensamentos dos estudantes possam
ser ouvidos e atentamente considerados.

Em 1988, com a publicacdo de “Escola Critica e a Politica Cultural”,
Giroux defende a idéia de que os “educadores radicais” precisam construir uma
linguagem que considere ‘..] os professores como intelectuais
transformadores, a escola como esfera de oposicdo e a pedagogia radical
como uma forma de politica cultural” (GIROUX,1988, p. 08).

Para tanto, o autor fala da necessidade de empreender, nas esferas
educacionais em geral, e nas escolas em particular, um combate intelectual
contra as imagens de neutralidade que marcam as praticas dominantes de
reproducdo cultural por meio da educacdo, combate a ser travado por
educadores e professores.

Essa visdo critica é que fundamenta a proposta de Giroux de
“recontextualizacdo da pedagogia” como discurso produtor de praticas
educacionais alternativas, inspiradas num projeto transformador e
emancipatorio, que “quebre os isolamentos sociais e politicos da razao
educativa”. Isso significa interpretar a pedagogia como pensamento
interessado na compreensédo da complexidade dos contextos em que ocorre a
acao educacional.

Nessa obra, o autor analisa em primeiro lugar a crise enfrentada pelos

professores, nos Estados Unidos, devido as forgas politicas e ideolégicas:

Nos Estados Unidos, atualmente, ha uma crescente perda de
poder dos professores em todos os niveis da educacédo
publica. Isto envolve ndo somente uma perda de poder, cada
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vez maior, quanto as condigdes basicas de seu trabalho, mas
também uma percepcédo diferente de seu papel na pratica
escolar e na reflexdo sobre essa pratica. Com efeito, o
exercicio do magistério vem sendo crescentemente
subordinado a divisao técnica e social do trabalho, o que, ou
amarra o professor aos ditames de especialistas que foram
removidos do contexto da sala de aula, ou serve para
aumentar a distancia politica entre aqueles que controlam a
escola e aqueles que trabalham no seu dia-a-dia, de fato, com
os estudantes e com os curriculos. NO primeiro caso, os
professores sdo relegados a tarefas instrumentais que deixam
pouco ou nenhum espaco para o discurso e as praticas sociais
de oposicao. A pedagogia assim, é reduzida a implementacao
de taxiomas que subordinam o conhecimento a formas de
reificacdo metodolégica, enquanto as teorias de ensino
tornam-se cada vez mais técnicas e padronizadas, no
interesse da eficiéncia, do gerenciamento e do controle de
formas limitadas de conhecimento. (GIROUX, 1988, p. 8-9)

Segundo Giroux (1988), os professores ndao estdo sendo simplesmente
proletarizados. A mudanca da natureza de seu papel e funcdo significa o
desaparecimento de uma forma de trabalho intelectual de importancia central
para a prépria pedagogia critica. Além disso, a tendéncia de reduzir o professor
ao nivel de um escriturario, que executa ordens de outros dentro da burocracia
escolar, ou ao nivel de um técnico especializado, é parte de “[...] uma
crescente tendéncia opressiva para o gerenciamento e a administragdo da vida
diaria” — e essa é, para o autor, a razédo pela qual os programas de formagao
de professores deveriam ajudar o estudante a pensar sobre:

= quem é;
= 0 que deve fazer na sala de aula;

= suas responsabilidades no questionamento dos meios e fins de
uma politica escolar especifica.

Para Giroux (1988) os alunos s&o, em geral, treinados para “[...]
compartilharem técnicas e para dominarem a disciplina na sala de aula, para

ensinarem um assunto eficientemente e organizarem o melhor possivel suas



67

atividades diarias” (p. 14) — o que o leva a afirmar que, a énfase do curriculo de
formacao do professor estd em descobrir o que funciona (p. 14).

De acordo com Giroux (1988), a burocratizacdo, ou seja, a crescente
separacao entre professores e administradores, foi uma tentativa de evitar que
os professores participassem de uma maneira mais critica da produgédo e da
avaliagao dos curriculos escolares.

Nesse sentido, observa-se uma tendéncia cada vez maior de se reduzir
a autonomia dos professores na elaboracdo, desenvolvimento e planejamento
dos curriculos. Isso se torna evidente pela produgéo de “pacotes” de materiais
curriculares que moldam os procedimentos e conteudos, contribuindo para a
desqualificagao profissional.

Para repensar a natureza do trabalho docente, considerando os
professores como intelectuais, Giroux (1988) fala da necessidade de se buscar

trés critérios de formagao:

1. fornecer uma base tedrica para se examinar a atividade do
professor como uma forma de trabalho intelectual;

2. esclarecer as condicoes materiais e ideoldgicas necessarias
para o trabalho intelectual;

3. ajudar a desvendar as varias formas de inteligibilidade, de
ideologias e de interesses que sao produzidas e legitimadas
pelo trabalho docente.

De acordo com Giroux (1988), ao se considerar os professores como
intelectuais, torna-se possivel esclarecer e recuperar a nogcao basica de que
toda a atividade humana envolve alguma forma de pensamento (p. 21) — o que

mais uma vez reafirma a importancia da responsabilidade atribuida ao se

questionar sobre:
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= 0 que ensinam?
= como devem ensinar?
= quais os objetivos mais amplos por que lutam?
Embora esses questionamentos sejam importantes e necessarios, tal
tarefa é impossivel dentro da divisdo social de trabalho na escola, na qual os

docentes tém pouca influéncia sobre as condicdes econémicas e ideoldgicas

de sua atividade. Nas palavras de Giroux (1988):

Ha também uma crescente tendéncia politica e ideoldgica,
como se expressam o0s debates atuais sobre reforma
educacional, para afastar os professores e alunos de seu
contexto e de suas experiéncias culturais, em nome de
abordagens pedagogicas que tomardo o processo escolar
mais instrumental. Isto geralmente significa que professores e
alunos serao “colocados” dentro de abordagens curriculares e
de esquemas de gerenciamento instrucional que reduzem
seus papéis a implementacdo de objetivos de editores, de
especialistas e de outros profissionais afastados das
singularidades da vida didria da sala de aula. Este tema torna-
se mais importante quando visto como parte da crescente
objetificagdo da vida humana em geral. (GIROUX, 1988, p. 22)

Para fundamentar sua postura teérica em favor da luta contra esse tipo
de posicéo ideoldgica e pedagodgica, Giroux (1988) destaca a importancia do
papel do intelectual transformador. Ou seja, de um profissional capaz de
questionar as condicdes ideoldgicas e econdmicas de maneira critica, reflexiva
e criativa.

Ao assinalar que a formacdo de um profissional com esse perfil €
fundamental, Giroux (1988) acrescenta que, apesar disso, as instituicbes de
treinamento de professores e as escolas publicas tém, historicamente, se

omitido em seu papel de educar os docentes como intelectuais:
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Em parte, isto se deve a absor¢ado da crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o
desenvolvimento de formas de pedagogia que ignoram a
criatividade e o discernimento do professor. Aquela omissao
também é resultado da predominancia de teorias e formas de
lideranca e organizacdo escolar que dao aos docentes pouco
controle sobre a natureza de seu trabalho. Alias, a
organizagao escolar ndo somente modela a estrutura e as
experiéncias daquilo que os professores fazem nas escolas,
mas também orientam a forma como 0s mesmos sao
preparados nas instituicbes de treinamento profissional. Na
maior parte dos programas de formagao para o magistério, a
énfase em se obter, dos futuros educadores o dominio de
técnicas pedagodgicas, geralmente evita questdes sobre os
objetivos e anula o discurso da critica e da possibilidade
(GIROUX, 1988, p. 23-24).

by

Com vistas a reformulacdo dessas condi¢gbes e tradigbes histéricas
que vém impedindo que os educadores assumam seu potencial como
intelectuais e como profissionais ativos e reflexivos, Giroux (1988) aponta para
a necessidade de repensar o professor como um intelectual, envolvido com
questdes politicas e sociais concretas, cooperando para o desenvolvimento de
melhorias nas relagcdées que os professores tém com o seu trabalho e com a
sociedade na qual tal trabalho se desenvolve.

Buscando “tornar o politico mais pedagdgico”, Giroux (1988) fala da
importancia dos professores formarem alunos mais criticos, que problematizem
o conhecimento, utilizem o didlogo e tornem o conhecimento significativo,
critico, emancipatério. Melhor dizendo, os intelectuais transformadores devem
dar voz ativa aos alunos e a suas experiéncias de aprendizagem, com o intuito
de desenvolver um olhar critico, adequado aos problemas vividos na vida
pessoal e profissional diaria.

Outro fator, apontado como imperativo pelo autor nesse processo
refere-se a importancia da unido dos intelectuais transformadores, visando ao

didlogo critico com outros professores nas escolas e ao trabalho com aqueles
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grupos que desejam lutar por uma vida qualitativamente melhor para todos.
Esse processo deve levar os profissionais a se organizarem, coletivamente,
engajando-se em projetos voltados a compreensdao do papel critico que os
educadores desempenham, em todos os niveis de ensino.

Essa unidao e o desenvolvimento de projetos conjuntos possibilitam aos
professores a oportunidade de comecarem a se comunicar a respeito das
preocupacdes e anseios da categoria.

Giroux (1988) aponta ainda a importancia de aliangas e parcerias,
vistas como forgas que auxiliem a luta pelo desenvolvimento de condigbes
ideoldgicas e materiais e que os ajudem a trabalhar como intelectuais. Nesse
sentido, o papel da universidade € relevante e necessario, pois essa alianga
auxilia o desenvolvimento de discussoes, reflexdes e elabora¢des de materiais
curriculares e propostas de trabalho diferenciadas.

Embora esse processo seja de fundamental importancia, Giroux
(1988), mostra que o “engessamento do sistema” é o grande entrave para o
estabelecimento de parcerias e, consequentemente, para o desenvolvimento

profissional:

Atualmente, os docentes, nas escolas publicas, trabalham sob
restricobes organizacionais e condigbes ideoldgicas tais, que
Ihes deixam pouco espago para trabalho coletivo e para
objetivos criticos. Suas horas de aula sdo muito numerosas,
eles estdo geralmente isolados em estruturas celulares, que
oferecem poucas oportunidades para um trabalho conjunto, e
tém pouco a dizer sobre a selecio, organizacao e distribuicao
de materiais de ensino. Além disso, operam em condicdes de
sala de aula e dentro de um horario de tipo industrial que sao
opressivos. A questdo é que, sem dulvida, o trabalho
intelectual precisa ser apoiado por condigbes praticas,
sustentadas, concomitantemente, por ideologias democraticas.
Ao lutarem por condigbes que permitam trabalho conjunto,
pesquisa e publicagdes coletivas e planejamento democratico,
os professores iniciardo a abertura de novos espacos para
teorias e praticas criativas e reflexivas (GIROUX, 1988, p. 51).
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Ainda nessa direcdo, em 1997, Giroux publica “Os professores como
intelectuais”, obra na qual analisa a questdo da proletarizagdo dos professores,
enfatizando a dimensao da divisao social do trabalho educacional, a separacao
estratégica entre os que “controlam a educacao” e os que “trabalham no dia-a-
dia com os estudantes”. Nesse estudo, Giroux (1997) mostra que, com o
avanco da tecnologia a servico da educacdo, os docentes caminham
aceleradamente rumo a proletarizacao. O autor aponta como fatores
responsaveis por esse processo de proletarizacdo: o deslocamento dos
cientistas sociais universitarios do terreno da reforma social para func¢des
ligadas a assessoria as politicas oficiais; o primado da racionalidade técnica e
econdmica no gerenciamento escolar e a consequente separagao entre a
concepgao e a execugao do trabalho escolar; a padronizagdo do conhecimento
e a valorizacdo das questdes de ordem pratica, em detrimento do trabalho
intelectual critico. Frente a esses fatores, os professores, passam a ser vistos
como “obedientes servidores civis, sem influéncia e poder de decisdo nos
processos € mudancas da politica educacional”.

Assim, a escola adota, cada vez mais, formas de ensino que
padronizam a instrucdo, os professores véem reduzida sua ja pequena

autonomia como educadores e a desqualificagéo profissional cresce:

Os professores sdo treinados para usarem quarenta e sete
modelos diferentes de ensino, administracdo ou avaliagao.
Contudo, eles nao sdo ensinados a serem criticos destes
modelos. Em resumo, ensina-se a eles uma forma de
analfabetismo conceitual e politico. Os individuos que reduzem
o0 ensino a implementacdo de métodos deveriam ser
dissuadidos de entrar na profissdo docente. As escolas
precisam de professores com visdo de futuro que sejam tanto
tedricos como praticantes, que possam combinar teoria,
imaginacao e técnicas. Além disso, os sistemas escolares
publicos deveriam cortar suas relagdes com instituicdes de
treinamento de professores que simplesmente formam
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técnicos, estudantes que funcionam menos como estudiosos e
mais como funcionarios. Esta medida pode parecer drastica,
mas é apenas um pequeno antidoto quando comparada com o
analfabetismo e incompeténcia critica que estes professores
com freqUéncia reproduzem em nossas escolas. (GIROUX,
1997, p. 40)

Como saida para isso, Giroux (1997) propde repensar o trabalho
intelectual do professor, que precisam adquirir maior controle sobre o
desenvolvimento de materiais curriculares, das propostas de ensino e de
avaliacao e das questdes curriculares de maneira geral.

No entanto, para isso é preciso que a eles sejam dadas condigbes que
valorizem o seu papel, tanto na preparacdo dos aprendizes para serem
cidadaos ativos e criticos, quanto na participacao das reformas educacionais. A
tentativa € a superacdo da visdo do professor como técnico de alto nivel,
cumprindo objetivos decididos por especialistas afastados da realidade
cotidiana da vida em sala de aula.

De acordo com Giroux (1997), ha dois problemas importantes que

precisam ser abordados, no interesse de melhorar a qualidade docente:

1°. E imperativo examinar as forgas ideolégicas e materiais
que tém contribuido para o que desejo chamar de
proletarizagdo do trabalho docente, isto é, a tendéncia de
reduzir os professores ao status de técnicos especializados
dentro da burocracia escolar, cuja funcdo, entdo torna-se
administrar e implementar programas curriculares, mais do
que desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que
satisfagcam objetivos pedagdgicos especificos;

2°. existe uma necessidade de defender as escolas como
instituicOes essenciais para a manutencao e desenvolvimento
de uma democracia critica, e também para a defesa dos
professores como intelectuais transformadores que combinam
a reflexdo e pratica académica a servico da educagado dos
estudantes para que sejam cidadaos reflexivos e ativos.
(GIROUX, 1997, p. 158)

Com vistas a superacéao da crise do status do professor € fundamental

encara-los como intelectuais, cuja reflexdo e posicionamento politico, critico e
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pedagoégico, contribui para a critica tedrica das ideologias tecnocraticas e
instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa a conceitualizacao,
planejamento e organizacao curricular em seus processos de implementacao e
execucao:

E importante enfatizar que os professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias
acerca do que ensinam, como devem ensinar, e quais sao as
metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto significa
que eles devem assumir um papel responsavel na formacao
dos propositos e condigbes de escolarizagdo. Tal tarefa é
impossivel com uma divisdo de trabalho na qual os
professores tém pouca influéncia sobre as condigdes
ideoldgicas e econémicas de seu trabalho. (GIROUX, 1997, p.
161-162)

De acordo com Giroux (1997), os professores devem tornar-se
intelectuais transformadores se quiserem educar os estudantes para serem
cidadaos ativos e criticos. Nesse sentido, o seu discurso, as relagées sociais
estabelecidas em sala de aula e os valores que legitimam em sua atividade de
ensino, devem ser estruturados, com vistas a reflexdo dos modelos politicos e
ideoldgicos que lhes sdo impostos — eis 0 que significa “tornar o pedagdgico
mais politico e o politico mais pedagdgico”.

“Tornar o pedagogico mais politico” significa:

[...] inserir a escolarizagdo diretamente na esfera politica,
argumentando-se que as escolas representam tanto um
esforgco para definir-se o significado quanto uma luta em torno
das relagdes de poder. Dentro desta perspectiva, a reflexdo e
a acao criticas tornam-se parte do projeto social fundamental
de ajudar os estudantes a desenvolverem uma fé profunda e
duradoura na luta para superar injusticas econdmicas,
politicas e sociais e humanizarem-se ainda mais como parte
desta luta. Neste caso, o conhecimento e o poder estdo
inextricavelmente ligados a pressuposicao de que optar pela
vida, reconhecer a necessidade de aperfeicoar seu carater
democratico e qualitativo para todas as pessoas significa
compreender as precondicdes necessarias para lutar-se por
ela (GIROUX, 1997, p. 163).
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J& “tornar o politico mais pedagoégico” representa:

[...] utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses
politicos que tenham natureza emancipadora, isto &, utilizar
formas de pedagogia que tratem os estudantes como agentes
criticos; tornar o conhecimento problematico; utilizar o didlogo
critico e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo
qualitativamente melhor para todas as pessoas. Em parte, isto
sugere que os intelectuais transformadores assumam
seriamente a necessidade de dar aos estudantes voz ativa em
suas experiéncias de aprendizagem. Também significa
desenvolver uma linguagem critica que esteja atenta aos
problemas experimentados em nivel da experiéncia cotidiana,
particularmente enquanto relacionados com as experiéncias
pedagdgicas ligadas a pratica em sala de aula. Como tal o
ponto de partida destes intelectuais ndo é o estudante isolado,
e sim individuos e grupos em seus diversos ambientes
culturais, raciais, historicos e de classe e género, juntamente
com a particularidade de seus diversos problemas,
esperangas e sonhos. (GIROUX, 1997, p. 163)

Assim, as discussbes apresentadas por Giroux oferecem um
panorama da discussao da pedagogia critica, enfocando o professor como

personagem principal do processo de emancipacao e transformacéo do ensino.

2.2. A AUTONOMIA DOS PROFESSORES NA VISAO DE CONTRERAS

Contreras (2002), estudioso espanhol, discute em sua obra “A
autonomia dos professores”, publicada originalmente em 1997, os mudltiplos
sentidos que o uso da palavra “autonomia” assume em diversos contextos,
aprofundando o significado do termo e seu papel em relacdo a educacao e a
sociedade. Neste estudo, o autor aponta a importdncia da parceria
professores/sociedade, unindo esforcos em busca da conquista da autonomia
de ambos.

Segundo Contreras (2002), falar sobre a autonomia docente demanda

conhecimento do tema e ousadia, pois, em um primeiro momento, tem-se a
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impressao de que o professor é a parte mais fraca nas relagées de poder e
que, por isso, ndo vai ser modificada a situacdo; por outro lado, falar sobre tal
situacdo pode servir como estimulo para que os professores se organizem
nessa direcdo. Assim, 0 autor discorre sobre a idéia de autonomia docente,
elucidando suas armadilhas e as possibilidades de desfazé-las. Assinala, por
exemplo, que uma particularidade importante da autonomia é que, ao se referir
a maneira de ser e estar, de agir e pensar de professores, tanto pessoal quanto
profissionalmente, ela nos remete, necessariamente, ao entendimento de que
pensar em autonomia é pensar em posicionamentos e agdes de ordem politica.

Segundo o autor, ao falarmos da autonomia do professor, estamos
falando também de sua relacdo com a sociedade e, por conseguinte, do papel
da mesma com respeito a educacao.

Além disso, as discussbes sobre a autonomia remetem ao
profissionalismo no ensino. E Contreras (2002) analisa o debate sobre a
proletarizacdo do professor e as diferentes maneiras de compreender o que
significa ser profissional e as ambiguidades e contradicbes escondidas na
construcao da profissionalidade.

Segundo o autor, o trabalho docente vem sofrendo subtragbes
progressivas de qualidades, que conduziram os professores a perda de
controle e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia.

Aproximando-se do trabalho da classe operaria, os docentes acabaram
se rendendo as condigbes de trabalho e tarefas que geraram a perda das
qualidades que faziam deles profissionais e a deterioracdo das condi¢cdes de

trabalho.
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Os fatores que levaram a esse processo foram a progressiva
racionalizacao, que tornou os professores dependentes de decisées e medidas
elaboradas por especialistas e administradores, e a tecnologizacdo do ensino
que significou, precisamente, esse processo de separacdo das fases de
concepcao e de execucao do trabalho docente, delegando-se aos docentes a
funcdo de meros aplicadores de programas e pacotes curriculares®*.

Segundo Contreras (2002), esses fatores refletem o espirito de
racionalizacdo tecnolégica do ensino, na qual o docente vé sua funcao
reduzida ao cumprimento de prescricdes externamente determinadas,
perdendo de vista o conjunto e o controle sobre sua tarefa. Essas novas
mudangas e o processo de desqualificagdo dos professores, de certa forma,
fizeram com que os docentes buscassem a requalificagdo profissional, na
medida em que tiveram de desenvolver novas habilidades e aprendizagens de
novas técnicas, e, conseqlientemente, novas especializagdes.

Mas, mesmo com a busca incansavel de qualificacdo profissional, o
docente encontra-se pressionado a desenvolver tarefas exaustivas dentro de
um quadro de controle e burocratizagao do Estado, que o impede de refletir e
de se organizar com os pares em busca da profissionalidade.

Segundo Contreras (2002),

[....] a forma em que o Estado desenvolve seus processos de
racionalizagdo estd em relagdo direta com o aumento das
formas burocraticas de controle sobre o trabalhador e suas
tarefas. [...] Ao aumentar os controles e a burocratizagdo, ao
ndo ser um trabalho autogovernado, mas planejado
externamente, o0 ensino resulta ser cada vez mais um trabalho
completamente regulamentado e cheio de tarefas
(RI1ZV1,1989). Isto provoca diversos efeitos nos professores.
De um lado, favorece a rotinizagao do trabalho, ja que impede
o exercicio reflexivo empurrado pela pressdao do tempo. De

24 \Ver também a esse respeito, as discussdes empreendidas por APPLE (1987) e por Hargreaves (1992)
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outro, facilita o isolamento dos colegas, privados do tempo
para encontros em que se discutem e se trocam experiéncias
profissionais, fomentando-se dessa forma o individualismo
(TORRES, 1991, p. 199). A intensificacdo coloca-se assim em
relacdo com o processo de desqualificagdo intelectual, de
degradacéao das habilidades e competéncias profissionais dos
docentes, reduzindo seu trabalho a diéria sobrevivéncia de dar
conta de todas as tarefas que deverdao realizar.
(CONTRERAS, 2002, p. 37)

Esse “processo de engessamento do sistema” levou os professores a
degradacéao do trabalho, privando-o de suas capacidades intelectuais e de suas
possibilidades de discussdes coletivas, e fez com que os professores fossem
perdendo habilidades e conhecimentos acumulados.

Ao renunciar a sua autonomia como docente, o professor aceita a perda
do controle sobre seu trabalho e a supervisdo externa sobre o mesmo,
tornando-se um executor de programas, dependente de decisdes externas,
perdendo sua identidade profissional.

Visando encontrar saidas para esse quadro de proletarizagdo docente,
Contreras (2002) defende a idéia de profissionalidade, assinalando que esse
processo refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores, em
funcdo do que requer o trabalho educativo. Para o autor, falar de
profissionalidade significa ndo s6 descrever o desempenho do trabalho de

ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e

desenvolver nessa profissdo:

A reivindicagcdo ndo se reduz a um desejo de maior status.
Também se reivindica maior e melhor formagao, capacidade
para enfrentar novas situagdes, preocupagdo por aspectos
educativos que n&o podem ser descritos em normas,
integridade pessoal, responsabilidade naquilo que faz,
sensibilidade diante de situagdes delicadas, compromisso com
a comunidade etc. Essas exigéncias oferecem um carater
muito especial ao sentido de qualificacdo ou autonomia para
os docentes. Nao se trata apenas de certas condigdes
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humanamente dignas em uma ocupacdo. E praticamente
impossivel realizar todas essas fungbes, que publicamente
sao reconhecidas como necessarias para o bom desempenho
do trabalho educativo, se ndo se dispde da capacidade de
decidir de modo responsavel a adequagao entre o proposito
educativo e a realidade concreta na qual ele tenta se realizar.
A educacdo requer responsabilidade € nao se pode ser
responsavel se nao se é capaz de decidir, seja por
impedimentos legais ou por falta de capacidades intelectuais e
morais. Autonomia, responsabilidade, capacitagdo sao
caracteristicas  tradicionalmente associadas a valores
profissionais que deveriam ser indiscutiveis na profissdo
docente. E a profissionalizagdo pode ser, nessa perspectiva,
uma forma de defender ndo s6 os direitos dos professores,
mas da educacdo. (CONTRERAS, 2002, p.72-73)

Assim, buscando compreender o significado da construcao profissional e
das ambiglidades e contradicbes escondidas na aspiracdo da
profissionalidade, o autor apresenta os trés modelos tradicionais desse
processo: o professor como técnico, 0 ensino como uma profissdo de carater
reflexivo e o papel do professor como intelectual critico.

Na perspectiva do professor como especialista técnico, a autonomia é
tida como status, em que o docente permite a intervengcdo externa em suas
atividades. Portanto, permanece a dependéncia de diretrizes técnicas. Essa
autonomia é iluséria, pois faz com que os docentes ndo consigam se posicionar
com respostas criativas diante da incerteza.

Na perspectiva do professor como profissional reflexivo, a autonomia é
compreendida como responsabilidade moral individual, privilegiando a
capacidade para resolver criativamente as situacdes-problema da pratica
educativa.

Na perspectiva do professor como intelectual critico, a autonomia é
descrita como emancipacao, percebida como libertacao profissional e social,

envolvendo a superacdo das distorgdes ideoldgicas e a consciéncia critica.
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Esse € um processo coletivo, em busca de uma vontade comum, com vistas a
transformacéao social do ensino.

Frente a essas questdes, 0 autor explicita o significado de autonomia em
sentido amplo, alertando sobre a importancia de se equilibrarem necessidades
e condi¢cbes no exercicio do trabalho docente. Ou seja, Contreras (2002)
ressalta ser fundamental considerar ndo s6 as condicdes pessoais do
professor, como também as condigdes estruturais e politicas em que a escola e
a sociedade interagem, e como esses fatores influenciam a construgdo da
autonomia profissional docente.

Durante toda a sua discussdo sobre a autonomia dos professores,
Contreras (2002) enfatiza que haverd sempre um movimento em sentido
contrario as forgas hegeménicas, por meio do qual os professores lutam para
conquistar sua autonomia, em nome do componente ético de seu trabalho, de
sua responsabilidade e de seu compromisso social. Finalmente, o autor afirma
que sera alcancada, de fato, a autonomia profissional a medida que se

consolidar a autonomia social:

A autonomia profissional significa, por ultimo, um processo
dindmico de definicdo e constituicdo pessoal de quem somos
como profissionais, e a consciéncia e realidade de que esta
definicdo e constituicdo ndo pode ser realizada sendo no seio
da proépria realidade profissional, que é o encontro com outras
pessoas, seja em nosso compromisso de influir em seu
processo de formacgéo pessoal, seja na necessidade de definir
ou contrastar com outras pessoas e outros setores 0 que essa
formacgéao deva ser.

Definir a autonomia nao é, portanto, colocar-se de acordo
sobre qual o terreno particular dos docentes e qual o de outros
setores sociais. [...] acredito que é por meio da compreensao
das diferentes formas em que se relacionam e se influenciam
oS espagos e competéncias profissionais e sociais, que
devemos pensar na constituichio de uma identidade
profissional. (CONTRERAS, 2002, p. 214-215)
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Segundo Contreras (2002) sdo trés as dimensdes da profissionalidade
docente:

1. a obrigacdao moral;
2. 0 compromisso com a comunidade;

3. a competéncia profissional.

Em relacdo a obrigacdo moral, o autor ressalta que o docente deve ter o
poder de decisdo da pratica que realiza e de compromisso com seus alunos,
buscando ter um papel de transformador da realidade que enfrenta e de
consciéncia e desenvolvimento sobre o sentido do que é desejavel
educativamente. Essa consciéncia moral sobre seu trabalho esta, intimamente,
ligada a autonomia como valor profissional. Nesse sentido, somente através de
sua autonomia de valores educativos e de sua forma de realiza-los na prética €
que o docente podera entender a obrigacdo moral.

Quanto ao compromisso com a comunidade, Contreras (2002) aponta
que o processo educativo ndo se reduz apenas as salas, mas que tem uma
clara dimensao social e politica. Nesse sentido, a profissionalidade pode
significar uma andlise e uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos,
cabendo ao professor a responsabilidade de desenvolver nos alunos a
consciéncia critica da realidade, por meio de praticas que tenham um claro
significado politico contra as desigualdades e injusticas sociais.

Para esse autor, a obrigacdo moral dos professores e 0 compromisso
com a comunidade requerem uma competéncia profissional coerente com
ambos. Neste caso, ha que se dar importancia aos dominios técnicos e as
habilidades do professor, porém, a consequéncia que deriva das duas

dimensbes anteriores da profissionalidade docente é que a competéncia
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profissional transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico. E
preciso discutir, dentro das competéncias profissionais, principios e consciéncia
do sentido e das conseqléncias das praticas pedagogicas, com um
compromisso com o significado e as repercussdes sociais do ensino.

De acordo com Contreras (2002),

[...] a competéncia profissional se refere nao apenas ao capital
de conhecimento disponivel, mas também aos recursos
intelectuais de que se dispde com objetivo de tornar possivel a
ampliagdo e desenvolvimento desse  conhecimento
profissional, sua flexibilidade e profundidade. A analise e a
reflexdo sobre a pratica profissional que se realiza constitui um
valor e um elemento basico para a profissionalidade dos
professores (CONTRERAS, 2002, 83-84)

Finalmente, resta acrescentar que as contribuicdes de Contreras (2002),
neste trabalho, permitem repensar o papel do profissional docente,
reconhecendo sua capacidade de acao reflexiva e de elaboragcdao de
conhecimento profissional em relacdo ao conteudo de sua profissao, bem como
a autonomia que desenvolve sobre os contextos que condicionam sua pratica e
que vao além da sala de aula. Nesse sentido, € possivel afirmar que os
professores podem desenvolver sua competéncia profissional, entendida mais
como uma competéncia intelectual, do que como habilidades e técnicas

somente, visando a emancipagdo e ao envolvimento nas questoes e

movimentos sociais que circundam a pratica pedagdgica.
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2.3 A CULTURA DOCENTE E A CULTURA ESCOLAR NA VISAO DE PEREZ
GOMEZ

De acordo com Pérez Gomez (2001), em seus estudos sobre “A
cultura escolar na sociedade neoliberal”, a escola € uma instancia de mediacao
entre os significados, os sentimentos e as condutas da comunidade social e o
desenvolvimento particular das novas geragdes. Em sua obra, o autor aborda o

conceito de cultura como sendo

[...] o conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual
facilita e ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as
producdes simbdlicas e materiais e as realizacdes individuais
e coletivas dentro de um marco espacial e temporal
determinado. A cultura, portanto, é o resultado da construcao
social, contingente as condicbes materiais, sociais e espirituais
que dominam um espago e um tempo. Expressa-se em
significados, valores, sentimentos, costumes, rituais,
instituicoes e objetos, sentimentos (materiais e simbdlicos) que
circundam a vida individual e coletiva da comunidade.
(PEREZ, GOMEZ, 2001, p. 17)

Em seus estudos, o autor fala da importancia de entender a escola
como um espago de cruzamento de culturas®, onde ocorrem tensdes,
aberturas, restricdes e contrastes de significados.

Ao levantar essa discussao, Pérez Gomez (2001) busca oferecer
instrumentos tedricos e linhas de andlise que facilitem questionamentos e
reflexdes sobre os fenbmenos sociais, politicos e culturais e influéncias que

exercem no desenvolvimento dos  processos  educacionais e,

% Esse espago de cruzamento de culturas, discutido por Perez Gomez (2001), refere-se, as seguintes
formas de cultura: cultura critica (alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filoséficas), cultura
académica (refletida nas definicdes que constituem o curriculo), cultura social (constituida pelos valores
hegeménicos do cenario social), cultura institucional (presente nos papéis, nas normas, nas rotinas e nos
ritos proprios da escola como instituicdo especifica — da qual faz parte integrante e central a cultura
docente), cultura experiencial (adquirida individualmente pelo aluno através das experiéncias de
intercambios espontaneos ou dirigidos, com seu meio). (p. 17)
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consequentemente, nas praticas e discussées cotidianas das pessoas
envolvidas no ambiente escolar.

Ao interpretar os fatores que intervém na vida escolar, o autor ressalta
o carater sistémico dos elementos que influem e dao significado as condutas
da instituicao escolar, assim como os fatores imperceptiveis e os elementos
que configuram a cultura cotidiana.

No entanto, entender a cultura institucional da escola e os seus
processos (organizagao, cultura docente, desenvolvimento profissional) requer,
segundo o autor, um esforco de relacdo entre os aspectos macro e micro
sociais. Ou seja, entre a politica educativa e suas correspondéncias nas
interacdes que definem a vida escolar.

Neste sentido, o autor aponta para a politica educativa de cunho
neoliberal que propde o desmantelamento do chamado “estado de bem-estar
social” e a concepgao de educacao que lhe corresponde: a educagao, vista
como uma mercadoria de destacado valor, submetida, logicamente, a
regulacao das relagdes entre oferta e procura. Ou seja, para analisar a cultura
escolar é necessario, num primeiro momento, analisar as exigéncias que a
sociedade pds-moderna e a economia de livre mercado estdo propondo ao

sistema educativo em geral e a escola em particular:

A politica educativa deixa de ocupar o centro orientador na
tomada de decisdes e se transforma em puro instrumento das
exigéncias do mercado. Os discursos sdo 0s principais
instrumentos de persuasdo e de propaganda. Termos como:
descentralizagdo, autonomia, participacdo, democracia,
qualidade, sao todos termos socialmente valorizados por uma
carga semantica que nao tem correspondéncia com a qual o
discurso neoliberal atual esta utilizando para justificar a
privatizagdo e a desregulagao do sistema educativo (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 134).



84

De acordo com o autor, a escola, como qualquer outra instituicdo social,
desenvolve e reproduz sua prépria cultura especifica. A rotina escolar, os
costumes e rituais, influenciam, reproduzem e condicionam claramente o tipo
de vida que nela se desenvolve, reforcando os valores, as expectativas e as
crengas dos individuos que nela estao inseridos (p. 131).

Nesse sentido, as tendéncias neoliberais concebem o conhecimento
como uma mercadoria, como um bem de consumo que adquire seu valor no
intercambio entre a oferta e a demanda. Nessa l6gica de mercado, a educacao
€ vista como assunto politico e seus rumos sédo decididos por representantes
do governo, que decidem os valores que devem ser trabalhados na escola,
bem como definem seu curriculo, sua estrutura organizacional, 0s processos
de selecéo e classificagdo de docentes e alunos, além da metodologia didatica
mais adequada.

Essa centralizacdo das decisbées faz com que as escolas tenham pouco
espaco de decisao diretorial, tanto organizativa quanto profissional e curricular,
cabendo aos docentes 0 espaco de autonomia apenas dentro da sala de aula.

Mesmo com essa diminuicdo de autonomia, as mudancgas aceleradas no
mercado de trabalho vém provocando a mobilidade incessante nas
especializa¢des profissionais e a necessidade constante de “reciclagem”, ou de
formacédo docente continuada.

Neste fogo cruzado, a cultura docente se encontra, na atualidade, no
que o autor denomina de “uma delicada encruzilhada”, vivendo uma tensao
inevitavel e preocupante com as exigéncias de um contexto social mével e

incerto, a dependéncia do livre mercado mundial e as rotinas burocraticas.
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Sobre essa questdo Pérez Gdémez (2001), utilizando-se das reflexbes de

Hargreaves®® assinala:

Nesta inevitavel tens@o, os docentes se encontram cada dia
mais inseguros € indefesos, se sentem ameacados por uma
evolugdo acelerada a que ndo podem ou nao sabem
responder. As certezas morais ou ideolégicas de antes sao
questionadas e se desvanecem, sem encontrar substitutos
nem compensagdes vdlidas e aceitdveis. Por isso, com
lamentavel frequéncia, suas reagdes sao ineficazes, se
caracterizam pela passividade, inércia ou regresso a
comportamentos gregarios, conservadores e obsoletos que
dao primazia ao isolamento ou ao autoritarismo. (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 164-165)

Segundo Pérez Gémez (2001), embora os professores possuam uma
identidade cultural, ligada a sua heranca familiar, a suas crencas, seus valores
e habitos, esses profissionais também estdo inseridos num contexto marcado
por uma cultura docente e profissional e, nesse sentido, as normas dominantes
determinam os modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se
relacionar entre si, no cotidiano escolar.

Assim, segundo o autor, € necessario indagar sobre o conjunto de
regras explicitas e ocultas que regulam os comportamentos dos professores e
que dao sentido as suas tradicoes e identidades, assim como €& preciso
questionar os valores e as expectativas que, de fora, pressionam a vida da

escola e da aula:

[...] A cultura docente se especifica nos métodos que se
utilizam na classe, na qualidade, no sentido e na orientacdo
das relagbes interpessoais, na definicao de papéis e funcoes
que desempenham, nos modos de gestdo, nas estruturas de
participagdo e nos processos de tomada de decisdes. Tudo
isso compde uma estrutura de poder, um equilibrio de
interesses sempre parcial e provisério, €, ainda que possamos

% pérez Gomez (2001) refere-se ao seguinte texto desse autor: HARGREAVES, A.. Changing teachers,
changing times. Teachers’ work and culture in the postmodern age. Toronto, OISE Press. (Tradugao em
Espanhol: Professorado, cultura y postmodernidad. Madri, Morata, 1994.
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distinguir tendéncias majoritarias que influem na cultura
docente durante um longo periodo de tempo, é verdade que a
significacdo concreta de tais aspectos comuns se especifica
pelas caracteristicas das peculiares interagdes que definem
cada contexto escolar (PEREZ GOMEZ, 2001, p.164).

Para o autor, a cultura docente é um fator importante a ser considerado
nos processos de mudanga e inovagdo, pois a mudanga das praticas nao
requer apenas a compreensao intelectual e os modos de pensar dos agentes
envolvidos, mas, também e fundamentalmente, sua vontade de transformar as
condi¢oes que constituem a cultura docente herdada.

Apesar de todo esse conjunto de fatores intervenientes na cultura da
escola e dos professores, 0 autor aponta a importancia da cultura docente na
determinacao da qualidade educativa dos processos de ensino-aprendizagem,
afirmando que a cultura docente ndo apenas determina a natureza das
interagdes entre colegas, como também o sentido e a qualidade das interagdes
com os estudantes, que sdo mediados pelos valores, rotinas e normas que os
docentes, de certa forma, lhes impdem.

Como se pode observar, para esse autor o comportamento e cultura dos
docentes representa o ponto central da cultura escolar, especialmente pelo
conjunto de demandas que assumem na instituicdo escolar.

A esse respeito, nos estudos de Giroux (1997) e Contreras (2002), as
pressdes sociais e novas demandas vém cooperando para um quadro de

sobrecarga e exaustao das atividades docentes, sobre o qual Pérez Gomez

(2001) também se manifesta:

No periodo atual de transi¢cao, de busca incerta e confusa de
novos procedimentos e novos papéis, é ébvio que o docente
se sente angustiado pela intensificacdo de suas tarefas
profissionais para fazer frente, de maneira incerta e difusa, a
complexa e urgente diversidade da demanda. Além do mais,
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tem que recompor e reconstruir seu papel profissional ao
mesmo tempo em que se incrementam as exigéncias
exteriores que se tornam mais urgentes. Incremento de
responsabilidades e mudanca de papéis e fungdes se
mesclam numa preocupante convergéncia para aumentar a
confusao e o estresse. (PEREZ, GOMEZ, 2001, p. 176)

Na tentativa de superacdo dessas exigéncias, o autor aponta a
necessidade de um projeto educativo compartilhado com a equipe de docentes
e o coletivo da escola. Ou seja, a concepgao da fungdo docente como uma
“tarefa de grupo”, parece ser para o autor a melhor saida ou resposta ante a
intensificacdo e o estresse profissional a que sdo submetidos os professores.
Ou ainda, “...] o apoio afetivo e intelectual e estimulagdo da reflexdo e
experimentagdo criticas” sdo vistos como recursos fundamentais,
desenvolvidos pelo grupo “[...] para aliviar a angustia e incrementar a qualidade

educativa da pratica (p. 177). Em outras palavras:

[...] a saida da incerteza ndo esta no reforgo de estruturas e fungdes
ja obsoletas, nem na acomodacdo acritica as pressées ou as
exigéncias exteriores do mercado, mas no aprofundamento do caréater
educativo da tarefa docente e na reconstru¢do compartilhada da
cultura escolar e do papel do professorado. [...] Conceber a pratica
docente como um processo permanente de aprendizagem,
experimentagdo, comunicacao e reflexdo compartiihada nao apenas
permite enfrentar as incertezas de nossa época com menor
ansiedade, como facilita a elaboragédo de projetos e iniciativas que
provocam a satisfagdo de estudantes e docentes [...| (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 180)

Pérez Gémez (2001) assinala ainda que, embora os docentes exercam
um papel muito reduzido no momento de tomar decisdes no sistema educativo,
num clima de isolamento e distanciamento, e sofrendo as conseqléncias de
desvalorizagdo social e econdmica que derivam das politicas neoliberais, €
necessario que eles busquem sua identidade profissional. Tal identidade

pode/deve ser construida no respeito as diferencas das concepgdes tedricas e
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praticas profissionais, visando ao desenvolvimento profissional, quer seja
individual, quer seja coletivo.

Perez Gomez (2001) ainda fala sobre a dificuldade dos docentes
constituirem um colegiado profissional com forca e competéncia sobre a
qualidade ou o desenvolvimento pessoal e social da profissdo. Segundo o

autor:

[...] nem sequer os proprios docentes tém uma idéia clara de
quais sao os eixos que compdem o corpo tedrico e pratico de
sua atividade profissional, exceto no que se refere ao
conteudo de seu ensino. Os docentes nao experimentam seu
trabalho como um processo de aplicagdo de conhecimentos e
padrdes de juizo explicitos, amplamente compartilhados por
seus colegas. O conhecimento profissional do docente parece
ter mais a ver com rotinas,habitos, instituicoes e idéias tacitas
(que se aplicam de forma mecanica uma vez aprendidas e
dominadas, como estudantes ou como docentes, no longo
processo de socializagdo profissional na cultura da escola), do
que com conhecimento especializado derivado da
investigacdo. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.181).

Para o autor, a tarefa do professor no que ele denomina de “ensino
educativo” deveria incluir o propésito de provocar a chamada “aprendizagem
significativa” no aluno, estimulando sua participacao intelectual, autbnoma e
critica. Na definicdo desta fungdo educativa do docente, duas concepgdes
sobre o trabalho do professor podem ser postas em destaque: uma concepgédo
politica do docente como intelectual comprometido com o processo de
libertacao do individuo, e uma concepgédo mais liberal que reafirma o propésito
de facilitar a reflexdo e formular consensos para melhorar a pratica individual e
coletiva (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 301).

Em ambos os enfoques, segundo Pérez Gémez (2001), o professor é
considerado um profissional autbnomo que reflete criticamente sobre a pratica

cotidiana, de forma autbnoma e emancipatoria.
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Esse enfoque emancipador, de acordo com o autor, denominado de
“pedagogia critica”, da énfase a analise e a intervencéo sobre o contexto social
e politico, visando a construcdo de processos de ensino que provoquem a
reflexao livre no individuo.

Cumpre acrescentar ainda, que as contribuicdes de Perez Gomez (2001)
para este trabalho se relacionam a importancia da busca da identidade singular
dos docentes, construida com base no respeito a diversidade de concepgoes
tedricas e de préaticas dos professores, ao seu desenvolvimento criativo e a

autonomia e criatividade pessoal do aluno.

As concepgdes de desenvolvimento profissional docente, apresentadas
pelos trés autores aqui analisados (GIROUX, 1997; CONTRERAS, 2002 e
PEREZ GOMEZ, 2001) defendem a importancia de um intelectual
transformador, autbnomo, consciente e politizado, capaz de nao se render as
rotinas, habitos e padrbes escolares e de buscar solucdes de forma coletiva,
consciente e reflexiva.

Os autores também apontam para a necessidade da escola cultivar nos
estudantes e nos professores a capacidade de pensar criticamente sobre a
ordem social. Nesse sentido, o professor intelectual transformador tem o claro
compromisso politico de formar a consciéncia politica dos cidadaos que lhe
cabe educar, com a analise critica da comunidade em que vivem.

Assim, as discussdes apresentadas neste capitulo tiveram por finalidade
explicitar os elementos tedricos para a analise dos dados, ou seja, a concepgao

de desenvolvimento profissional docente assumida neste trabalho.
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Cap. lll. A pesquisa preliminar:
Tracando um perfil de professores
dos anos iniciais do ensino
fundamental de Araraquara

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e
escolar, supbe-se que o futuro professor
interioriza um certo numero de
conhecimentos, de competéncias, de crengas,
de valores etc., 0os quais estruturam a sua
personalidade e as suas relagbes com os
outros (especialmente com os alunos) e sdo
reatualizados e reutilizados, de maneira néo
reflexiva, mas com grande conviccdo na
pratica de seu oficio. Desse ponto de vista, 0s
saberes experenciais do professor de
profissdo, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam, em grande parte, de
preconcepgdes do ensino e da aprendizagem
herdadas da histéria escolar.

(Tardif & Raymond, 2000).
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3.1. PRIMEIROS RESULTADOS: TRACANDO O PERFIL DOS
PROFISSIONAIS RESPONSAVEIS PELOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL (PROFESSORES, COORDENADORES, DIRETORES,

ASSISTENTES EDUCACIONAIS PEDAGOGICOS).

Para a configuracdo do perfil dos profissionais alvos desta primeira
etapa da pesquisa foram considerados aspectos relativos a: idade, sexo, nivel
de formagéo, curso de formacdo inicial, ano de conclusdo dos estudos,
participacdo em atividades de iniciagdo a pesquisa e outros projetos na
graduagdo, cursos de formagao continua, cursos de pos-graduacao stricto e
lato sensu, tipos e tempo de experiéncia profissional na area educacional e em

outras areas. Vejamos.

3.1.1. Dados Pessoais e Tempo de Servico

Os dados pessoais segundo Bourdieu (1997) ou “...] conjunto de
propriedades (nacionalidade, sexo, idade, etc.) vinculadas a uma pessoa e as
quais a lei civil associa efeitos juridicos [...] 7 (p. 79) marcam o0 que esse mesmo
autor denomina de “existéncia social” e configuram [...] todos os ritos de
instituicdo ou de nominacéo sucessivos pelos quais se constréi a identidade
social [...] ” (p. 79) dos individuos.

No entanto, acrescenta Bourdieu (1997), quanto mais nos aproximamos
de dados como esses, “oficiais”, proprios de um ‘“interrogatério policial”, mais
nos afastamos “[...] das trocas internas entre membros da familia e da I6gica da
confidéncia [...] 7, “[...] do discurso sobre si [...] 7, embora também esse discurso

se revele marcado pela forma como € “recolhido” (a entrevista, o questionario),
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pelo préprio contexto de pesquisa, bem como por “censuras prévias
especificas” do proprio individuo sob analise.

Assim, tais dados cumprem na pesquisa a fungéo especifica de iniciar a
localizacdo social do grupo de individuos sob estudo, “personalizando-os”,
dando-lhes uma identidade social especifica.

Procura-se, na verdade, responder aqui a questao: A respeito de quem
se fala nesta pesquisa?

Assim, o Quadro 1, apresentado a seguir, inicia o trabalho de tragcar um

perfil geral dos professores — alvos desta pesquisa preliminar.

QUADRO 1. PERFIL DOS PROFISSIONAIS: DADOS PESSOAIS

- 25 ANOS 5 3,40% SOLTEIRAS 56 39,44%
MASCULINO O1  0,70% 25-29 ANOS 53 37,20% CASADAS 60 42,25%
30-34 ANOS 38 27,54% | UNIAO ESTAVEL 4 2,82%
FEMININO 141  99,30%| 35-39 ANOS 18 12,55% VIUVAS 3 2,11%
40-44 ANOS 9 6,21% DIVORCIADAS 4 2,82%
45-49 ANOS 9 6,21% SEPARADAS 5 3,52%
50-54 ANOS 3 2,10% | NAO RESPONDEU 10 7,04%
+ 55 ANOS 3 2,10%
NAO RESPONDEU 4 2,69%
TOTAL 142 100% TOTAL 142 100% TOTAL 142 100%

A primeira informacao que “salta aos olhos” no Quadro 1 diz respeito a
variavel sexo. Como ja era esperado, em virtude dos resultados de outros
trabalhos de pesquisa que discutem o processo de feminizagdo do magistério
(ver a respeito: Bruschini, 1985, Gatti e outros, 1998; Carvalho, 1999,

Costa, 1995, entre outros) desses 142 profissionais respondentes, apenas um &
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do sexo masculino®’. Além disso, de acordo com dados da Secretaria Municipal
de Educacgdo, dos 259 profissionais ligados aos anos iniciais do ensino
fundamental, no ano de 2004, 4 eram do sexo masculino.

Segundo Pereira (2000), a questdao da feminizacao do magistério e as
implicagcbes desse processo para a situagao do trabalho docente passaram a
ser tema de diversos trabalhos, principalmente a partir da segunda metade da
década de 1980. A composicao feminina da forca de trabalho na educacéo,
pelas condi¢cdes histéricas de submissdao da mulher, teria, segundo o autor,
contribuido para a proletarizacdo dessa categoria profissional e dificultado o
processo de profissionalizagdo do magistério.

De acordo com dados da Brasil/Unesco (2004), em pesquisa realizada
em 2002 que traga o perfil dos professores brasileiros, os determinantes sécio-

histéricos que levam a feminizacdo do magistério sao varios:

[...] O conceito de feminizacdo do magistério ndo se refere
apenas a participagcdo macica de mulheres nos quadros
docentes, mas também a adequacdo do magistério as
caracteristicas associadas tradicionalmente ao feminino, como
o cuidado.

Representagdes sociais bastante difundidas sobre professores
e professoras parecem acompanhar essas distingbes na
composicao, por sexo, do quadro docente dos diferentes
niveis de ensino. Conforme exposto por Loro (1997), o
professor sempre foi associado a autoridade e ao
conhecimento, enquanto a professora sempre foi — e ainda é —
vinculada ao apoio e a cuidados dirigidos aos alunos. Essas
associacoes correspondem e se ajustam ao predominio dos
homens nos niveis mais altos e especializados da educacao,
nos quais o trabalho, em boa medida, estd dirigido para a
orientacdo dos jovens em relacdo a sua futura profissao, e a
predominéncia das mulheres nos segmentos iniciais da
escolarizagdo, que contam com muitas tarefas voltadas para
aspectos relacionados ao cuidado das criancgas.
(BRASIL/UNESCO, 2004, p. 45-46)

%" Esse dado permite que, a partir daqui, as referéncias possam ser feitas sempre utilizando o género
feminino.
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Ainda sobre esta questao, Costa (1995), em seus estudos sobre trabalho
docente e profissionalismo, discute a questdo da feminizagédo apontando outra
vertente. Para a autora, a feminizacdo do magistério ndo deve ser vista como
algo pejorativo para a categoria, mas sim, como valorizagdo de um perfil
docente, com suas caracteristicas préprias, seus anseios, seus olhares e
posturas profissionais.

No que se refere a idade das professoras investigadas, o Grafico 1,
apresentado a seguir, mostra a faixa etaria das profissionais atuantes nos

anos iniciais do ensino fundamental.

GRAFICO 1. IDADE DOS PROFISSIONAIS

O menos de 25 anos
W25 - 29 anos
030 - 34 anos
035 - 39 anos
37,20%
W40 - 44 anos
12,55% 045 - 49 anos
W50 - 54 anos

27,54% O mais de 55 anos

M n&o respondeu

De um total de 142 profissionais respondentes dos questionarios, a
maior incidéncia em relacéo a idade ocorre na faixa etaria entre 25 a 29 anos
(53 profissionais). Da mesma forma, é significativo o conjunto de professoras
incluidas na faixa etaria entre 30 e 34 anos (39 profissionais) — ou seja, 64,74%
das profissionais atuantes nesse segmento escolar no ano de 2004 tém entre

25 e 39 anos.
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E importante ainda salientar que, se somarmos a essas 64,74%
profissionais aquelas com menos de 25 anos (3,40%) e aquelas entre 35 a 39
anos (12,55%), teremos 80,39% das profissionais atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental com menos de 40 anos, ou seja: trata-se de uma rede de
ensino composta por profissionais jovens.

A esse respeito, Marcelo Garcia (1999), utilizando-se das contribuicoes
de Sikes (1985)% assinala que, tanto a Fase Inicial da vida profissional
(professores com menos de 25 anos), quanto a compreendida entre 28 a 33
anos, também denominada de Fase de Transicdo podem ser definidas como
fases de estabilidade no posto de trabalho para uns e de procura de um novo
emprego para outros. Em ambas as fases, segundo o autor, as professoras
podem estar mais interessadas no ensino propriamente dito, do que no dominio
do conteudo.

De acordo com esse autor a terceira fase (30 a 40 anos) também é uma
fase relacionada a “estabilizacdo” na carreira, na qual os professores se

encontram:

[...] num periodo de grande capacidade fisica, e intelectual, o
que significa energia, implicagdo, ambigao e confianga em si
mesmos. E a fase de estabilizacdo, normalizacdo, na qual os
professores tentam ser mais competentes no seu trabalho e as
vezes procuram a promocgao. Esta fase é especialmente dificil
para as mulheres devido a tensdao provocada pela
maternidade e atencéo aos filhos (MARCELO GARCIA, 1999,
p. 63).

Com analises muito semelhantes, Huberman (1992) apresenta em seus

estudos o que denomina “ciclo de vida dos professores”, buscando

% Marcelo Garcia (1999) refere-se a: SIKES, P. (1985).The Life Cyclebos the Teacher. In S. J. Ball and |.
F. Goodson (eds.), Techers’Lives and Careers. London: The Falmer Press, 67-70.
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compreender como as caracteristicas do desenvolvimento pessoal e
profissional interferem nessa organizacdo e s&o por ela influenciadas.
Descreve 07 fases da trajetria profissional dos professores®. No entanto,
cabe destacar aqui que, para a amostra de professoras investigadas nesta
pesquisa preliminar, a “fase da estabilizacdo” ou “fase da confianga crescente”
constitui a fase correspondente a faixa etaria da maior parte das professoras
(37,20%).

Nesta fase, segundo o autor,

[...] o sentimento confortavel de ter encontrado um estilo proprio
de ensino, [...] uma maior flexibilidade na gestdo da turma,
relativizagdo dos insucessos (“ja ndo me sinto pessoalmente
responsavel por tudo o que nao é perfeito na minha turma”).

[...] no seu conjunto, a fase de estabilizacdo, acompanhando a
par e passo a consolidacdo pedagogica, é percepcionada em
termos positivos, se ndo mesmo em termos de pleno agrado, por
aqueles que a vivem [...] (HUBERMAN, 1992, p.41).

Quanto ao estado civil os dados revelam um certo equilibrio na
proporcao de professoras casadas (60 professoras) e solteiras (55
professoras).

E importante observar que 45,07% das profissionais afirmam ser
casadas ou em situacdo de “unido estavel” e 47,89% encontram-se solteiras,

separadas, divorciadas e viuvas. O Gréfico 2, apresentado a seguir, sintetiza

essas informacdes:

% Huberman (1992) descreve em seu estudo as seguintes fases na carreira profissional docente: 1) A
fase da entrada da carreira (fase de sobrevivéncia de descoberta); 2) a fase de estabilizagdo (uma fase
de confianga crescente); 3) a fase de diversificagdo (fase de experimentagdo); 4) A fase de pér em
questdo (periodo em que as pessoas se pdem em questdo); 5) A fase da serenidade e distanciamento
afetivo (fase dos professores de 45-55 anos de idade); 6) a fase do conservantismo e lamentacdes; 7) a
fase do desinvestimento (periodo de serenidade).
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GRAFICO 2. ESTADO CIVIL DOS PROFISSIONAIS
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A esse respeito cumpre também assinalar que esses dados sao

similares aos dados da UNESCO (2004) sobre o perfil dos professores/as

brasileiros/as. Em suas analises, 0s responsaveis por esse estudo apontam

para a presenga de novas composicoes familiares que séo o “[...] reflexo das

transformagdes na ordem global que afetam, ao mesmo tempo, a privacidade e

a sociabilidade e dao origem a novos movimentos diversos” (p. 48).

Segundo o perfil tragado no relatério da Brasil/Unesco (2004):

A grande maioria dos professores ja constitui uma unidade familiar
auténoma em relagdo a original (formada com seus pais): pelo menos
71,6% deles declaram morar com a familia nuclear que construiram.
[...] Os professores pesquisados habitam com o cbénjuge ou
companheiro, com seus proprios filhos e/ou com os filhos do
companheiro. Por conta da dificuldade de manter autonomamente a
familia que constituiram, ou ainda porque se responsabilizam por pais
e irmaos, 26,9% dos professores declararam habitar junto com sua
familia nuclear original. H4 também 4,4% que afirmam viver sozinhos,
5,3% que moram com outros parentes e 3,6% que moram com nao
parentes. (BRASIL/UNESCO, 2004, p. 49)
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3.1.2. Formacao escolar e profissional das professoras

Identificar o perfil de formacao das profissionais entrevistadas torna-se
importante quando se considera a concepc¢ao de formacao docente que norteia
este trabalho, ou seja, a idéia de que a construcao da identidade profissional se
da ndo s6 no momento de formagéao inicial, mas ao longo da vida pessoal e
profissional, passando por um processo complexo pelo qual cada professor/a
se apropria, gradativamente, do sentido da sua historia pessoal e profissional.
Trata-se, segundo Novoa (1992), de “[...] € um lugar de lutas e de conflitos [...]
um espacgo de constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissao”.

Os dados relativos ao perfil de formacao das professoras encontram-se
reunidos no Quadro 2, apresentado a seguir e nos Graficos 2 a 11 que o
seguem, sintetizando informacbes sobre: instituicdo formadora (publica e
privada) no ensino fundamental e médio; formacao para o magistério no ambito
do ensino médio; formacao para o magistério no ambito do ensino superior;
instituicdo formadora de ensino superior (publica e privada); iniciagdo a
pesquisa e outras atividades e projetos na Graduacgéo; formagédo em nivel de
pds-graduacdo (stricto e lato sensu); instituicdo (publica ou privada)
responsavel pelos estudos em nivel de p6s-graduacéo; formacao continuada e

instituicdo (publica e privada) responsavel.
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QUADRO 2: PERFIL DE FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS POR NIiVEL DE ENSINO.

INSTITUICAO 123 INSTITUICAO 112 | INSTITUICAO 89 LATO 44 PROFA 75
PUBLICA PUBLICA PUBLICA SENSU
; ; ; GRHUBAS 88
INSTITUICAO INSTITUICAO INSTITUICAO 36 STRICTO
PRIVADA 19 PRIVADA 30 PRIVADA SENSU 15 JORNADAS 96
S/RESPOSTA 17 NAO INFORMATICA 75
FIZERAM 73 )
LINGUAS 26
S/RESPOSTA 10
SEGURANCA 5
PRIMEIROS 11
SOCORROS
NUTRICAO 4
S/RESPOSTA 26
CONCLUSAO CONCLUSAO: CONCLUSAO: INSTITUIGAO 44 INSTITUIGOES 119
PUBLICA PUBLICAS
DEC. 1960 10 DEC. 1960 8 DEC. 1970 6 ; INSTITUICOES 20
) ) ) INSTITUICAO PARTICULARES
DEC. 1970 12 DEC. 1970 6 DEC. 1980 9 PRIVADA 20
) ) ) SME 163
DEC. 1980 63 DEC. 1980 40 DEC. 1990 56 )
) ) ) NAO EMPRESAS
DEC. 1990 57 DEC. 1990 88 DEC. 2000 30 FIZERAM 73 PARTICULARES 17
EM
ANDAMENTO 24 | S/IRESPOSTA 5
S/RESPOSTA 17
ENS.COMUM 20 PEDAGOGIA 91
ENS. TECNICO 21 PEDAGOGIA 16
CIDADA
HEM 83
OUT. LICENC. 28
CEFAM 18 | S/RESPOSTA 7
INICIACAO A
PESQUISA 32
NAO TIVERAM 95
S/RESPOSTA 15

%0bs: O total referente a este item néo corresponde ao numero de respondentes (142), mas ao nimero

de vezes que cada curso foi citado.
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Os dados reunidos no Quadro 2 merecem atengao especial. Cada grupo
de informagdes suscita consideragdes importantes para a composi¢cao do
conjunto de informagbes necessarias, seja para compreender o perfil de
formacdo das profissionais alvo desta pesquisa preliminar, seja para a
obtencdo de pistas e indicagbes que permitam sustentar as questbes e
hipoteses formuladas para a préxima etapa da pesquisa. Vejamos.

Em relacdo ao tipo de instituicdo escolar formadora — publica ou privada
— presente na escolaridade bésica — ensino fundamental e médio — dessas
profissionais, os resultados obtidos demonstram que a maior incidéncia das
respostas (tanto as relativas ao ensino fundamental — 123 professoras,
quanto as relativas ao ensino médio — 112 professoras refere-se a formacgao
em escolas publicas. Ou seja, trata-se de grupo de profissionais cuja
escolaridade béasica se deu em escolas publicas como mostram, mais

claramente os Graficos 3 e 4 a seguir:

GRAFICO 3. INSTITUICOES FORMADORAS DOS
PROFISSIONAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL

13,38%

O Escola Publica
W Escola Privada

86,62%
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GRAFICO 4. INSTITUICOES FORMADORAS DOS
PROFISSIONAIS NO ENSINO MEDIO

21,13%

O Escola Publica
B Escola Privada

78,87%

E importante observar que, assim como esta pesquisa preliminar, os
dados relativos a pesquisa levada a efeito em parceria Brasil/Unesco (2004)
também comprovam que a formacdo basica dos/as professores/as

brasileiros/as ocorreram em instituicbes publicas:

O quadro atual demonstra que é o espaco publico o lugar
privilegiado de produgao e formagao docente. Os professores,
em certa medida ja trazem uma familiaridade com o universo
em que trabalham, pois 14 foram alunos. Tal fato, como
apontou Tardif e Raymond (2000), traria elementos
constitutivos do exercicio da fungdo docente, Uteis no contexto
da sua profissio e da sala de aula. Entretanto,
freqlientemente, percebe-se que mesmo esses professores
tém problemas para entender a realidade que enfrentam na
escola (BRASIL/UNESCO, 2004, p. 76).

A constatacdo da pesquisa Brasil/lUnesco (2004), de que os/as
professores/as, mesmo oriundos, da escola publica como alunos, apresentam
dificuldades para enfrentar e compreender a realidade da escola publica para a

qual se voltam como professores/as, pode estar ligada a dois fatores:

1. a época em que concluiram sua formacao no ensino fundamental

e médio e o curso freqientado no ensino médio;
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2. o tipo de instituicdo, curso freqlentado e época em que
concluiram sua formacao inicial para o magistério e outras

fungbes no ensino.

Quanto a época de conclusao dos estudos no ensino fundamental e
no ensino médio das professoras investigadas neste estudo preliminar, as
respostas aos questionarios revelam que a maior parte das profissionais
concluiu o ensino fundamental entre os anos 1980 (63 profissionais) e 0os anos
1990 (57 profissionais) e o Ensino Médio entre as décadas de 1980 (40
profissionais) e 1990 (88 profissionais). Ou seja, a primeira constatacdo € a de
que a maioria das professoras descreve uma trajetéria escolar sem grandes
interrupgoes.

Mas vale a pena pensar, também, no que pode significar o fato dessas
profissionais terem vivido o processo de formacdo basica®' nesse periodo
(décadas de 1980 e de 1990). Elas vivenciaram o Ensino Fundamental e Médio
numa época marcada, de um lado, pela chamada “escola popular de massas”,
responsavel pelo que se convencionou denominar de “aligeiramento dos
conteudos” com o estabelecimento, desde 1971, das mudangas instituidas pela
Lei Federal no. 5692/71 (com o Nucleo Comum e Parte Diversificada nos
curriculos dos, entdo, ensinos de 1°. e 2° graus) e a profissionalizagéo
compulséria do 2°. grau. E, de outro lado, por mais um “mecanismo de
aligeiramento”, na década de 1990, decorrente da proposta de organizacao do
Ensino Fundamental em ciclos e da implantagdo do chamado “regime de

progressdo continuada” a partir da LDB 9394/96 e da decorrente Reforma do

A partir de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/96, a Educagao Basica no Brasil para ser
composta pela Educagéo Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio.
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Ensino Médio, com a Resolugdo no. 03 do Conselho Nacional de Educacéao,
enfatizando, nos contetidos a serem ensinados, as linguagens tecnolégicas®?.
Ou seja, as profissionais focalizadas na pesquisa aqui relatada tiveram sua
formacao escolar basica marcada por sucessivas mudancas no sistema de
ensino. Mudancas essas responsaveis pela gradativa deterioragdo da
qualidade do ensino e das condicbes de trabalho pedagodgico nas escolas
publicas.

Marin, Giovanni e Guarnieri (2004), em estudo a respeito da pesquisa
sobre a escola, seus atores e sua formagao e a contribuicdo desses resultados
para “[...] subsidiar alteragbes por meio de agcbes em diversas esferas,
interferindo sobre a realidade, ou seja, projetando e concretizando um futuro
melhor” (p.1), enfatizam “[...] a escalada da desqualificagdo da escola e de
seus atores centrais, ndo em decorréncia de suas vontades préprias, mas das
vontades alheias que definem as diretrizes e as condicbes em que devem
desempenhar suas fungdes” (p. 9).

Outro conjunto de dados relacionados a trajetéria escolar das
professoras refere-se a sua formacao para o magistério no ambito do Ensino
Médio. Os dados do Quadro 2 revelam que das 142 profissionais
respondentes, a maior parte cursou a HEM - Habilitagdo Especifica para o
Magistério (83 profissionais) ou o CEFAM - Centro de Formagéo e
Aperfeicoamento para o Magistério (18 profissionais), ambos cursos de nivel

médio. O Grafico 5, a seguir, revela a distribuicdo da formagédo dessas

2 A respeito dessa sequiéncia de mudangas no sistema escolar brasileiro e no paulista, em particular, seu
contexto socio-histérico e suas conseqiiéncias para a qualidade do ensino nesses dois momentos da
escolaridade basica, ver especialmente: Fernandes (1999); Kuenzer (2000); Martins (2000); Pereira
(2004); Saviani (2000); Souza (1999) e Tommasi e outros(1996).
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profissionais pelos diferentes cursos de Ensino Médio, além da HEM e do

CEFAM:

GRAFICO 5. FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS NO ENSINO
MEDIO

@HEM
B CEFAM
OTECNICO

O0COMUM

HEM CEFAM TECNICO COMUM

Das 83 professoras (58,45%) que cursaram a HEM, 51 freqientaram a
Escola Estadual Bento de Abreu de Araraquara — o antigo Instituto de
Educacao da cidade de Araraquara — instituicdo na qual o entdo Curso Normal
era, até o final da década de 1960, o principal responsavel pela formagéo inicial
de professoras alfabetizadoras na regiao e cuja atuacao formativa articulava-se
ao Curso Primario anexo ao Instituto, como campo de estagio de observagao e
atuacao para as/os futuras/os professoras/es.

Confirmando com dados semelhantes, em &ambito nacional, essa
caracteristica da formagcdo no Ensino Médio dos/as professores/as

brasileiros/as, os resultados da pesquisa Brasil/Unesco (2004) revelam que, até
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o inicio dos anos 2000, o setor publico ainda permanece como o grande
detentor da formacdo de professoras alfabetizadoras no pais. O trabalho
mostra que existiam nessa época, em todo territério nacional, 2.641 escolas de
nivel médio formando professores para a Educacado Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, das quais 2050 eram publicas.

Na pesquisa preliminar aqui relatada ha ainda dados no Quadro 2 que
mostram profissionais que relatam ter cursado o Ensino Médio comum (20) e o
Ensino Técnico (21) (estes ultimos distribuidos entre os cursos de:
Secretariado, Administragdo de Empresas, Contabilidade e Processamento de
dados).

E importante observar que as décadas de 1980 e 1990 foram momentos
de intensa discussdo académica sobre a formacdo — em nivel médio ou
superior — de professores para 0s anos iniciais da escolarizagdo. Em 1996,
com a LDB 9394/96 inicia-se, em alguns estados, o processo gradativo de
extincdo das HEMs e também dos CEFAMSs, que tiveram seu inicio e apogeu
entre as décadas de 1980 e 1990. Em Sao Paulo, especificamente, esse
modelo de formagado (no ambito do Ensino Médio), viveu os momentos de
declinio nesse periodo (a respeito da trajetéria dos CEFAMs ver,
especialmente: Cavalcante, 1998 e Pimenta, 2002)

A esse respeito, vale a pena pér em destaque aqui o posicionamento
assumido por Pimenta & Ghedin (2002) com base em levantamento de
inumeros estudos realizados por diferentes pesquisadores da formacéo de

professores no Brasil nas ultimas décadas:

A par da producdo académica e das experiéncias de formagao
de professores para as séries iniciais que vinham sendo
realizadas no ambito das universidades, durante os anos 1980,
apos a redemocratizacao politica, com a retomada das eleicbes
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diretas, governos democraticamente eleitos incorporaram em
seus programas educacionais muitas das contribui¢cdes
produzidas nos anos das CBEs. No que se refere a formagao de
professores, inimeras foram as transformagbes ocorridas na
entdao Habilitagdo Magistério, tendo surgido alternativas que
caminhavam na dire¢@o de tornar a formagao mais diretamente
voltada aos problemas que as escolas apontavam. Entendia-se
que era necessario que os professores tivessem sélida
formacao teérica para que pudessem ler, problematizar,
analisar, interpretar e propor alternativas aos problemas que o
ensino, enquanto pratica social, apresentava nas escolas [...]
(PIMENTA & GHEDIN, 2002, p.32).

Ainda de acordo com Pimenta e Ghedin (2002), apesar do investimento
de esforgcos em programas como os CEFAMs, o fortalecimento que
representava para a formagdo dos professores das seéries iniciais, sua
indicagdo para o0 ensino superior culminou na incorporacdo dessa
recomendagcao, na proposta para o texto legal da nova LDBEN®,

Quanto aos estudos das professoras pesquisadas na Graduacao, ou
melhor, quanto a formacao das profissionais pesquisadas em nivel superior, 0s
dados reunidos no Quadro 2 nos mostram que 101 das 142 profissionais
investigadas (71,12%, portanto) ja sao formadas em nivel superior € 24 ainda
estdo cursando a Graduagao. Ha que se destacar, ainda, que 17 professoras
nao responderam esta questao.

O fato de mais de 10% das professoras ndo responderem, permite supor
alguns problemas na percepcao dessas professoras sobre esse nivel de
formacgdo. Isso pode sinalizar, por exemplo, vergonha de nao ter ou nao estar
cursando uma Graduagéao, ou de ter cursado uma graduagao pouco valorizada
(dependendo do tipo de instituicdo formadora).

Vejamos o que o Quadro 2 nos revela de fato.

% vale lembrar aqui que, de acordo com o texto legal, a formagdo docente em nivel médio ainda é
admitida no Brasil. (conforme artigo 62 da LDBEN -9394/96).
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A maior parte dessas professoras graduou-se entre os anos 1990 e os
anos 2000. A esse respeito, é interessante observar que o tipo de formagao
recebida por essas profissionais resultou de um processo de discussdes e
mudancas, desencadeadas na década de 1980, sobre possiveis melhorias nas
diferentes licenciaturas.

De acordo com Lima e Gomes (2002), em estudo no qual apresentam
discussbes sobre o redimensionamento do papel dos profissionais da
educacdo, para a definicdo da identidade do Pedagogo e para a sua
qualificagdo, foram regulamentados novos dispositivos legais no final da

década de 1990:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
9394/96 — em seu artigo 62 — traduziu a antiga reivindicacao
da categoria docente, ao exigir formagdo em nivel superior
para os (as) professores (as) que atuam, ou venham a atuar,
na educacdo basica, mesmo que seja admitida a formacgao
minima em nivel médio/Normal. Tal formagdo em nivel
superior ocorrerd, segundo a referida lei, em Universidades ou
nos Institutos Superiores de Educacao (ISE). O curso Normal
Superior (CNS) nova/velha modalidade de formacao teria a
prerrogativa de formar professores (as) para a educacao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental. A lei ainda se
refere a programas de educacdo continuada para alunos
portadores de diploma de nivel superior (cursos seqlienciais) e
programas de pds-graduacao /ato e stricto sensu, admitindo-
se ainda, para as tarefas de administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacao basica, a formacdo em curso de Pedagogia ou em
nivel de pés-graduacao (artigo 64) (LIMA; GOMES, 2002, p.
174-175).

Segundo Lima e Gomes (2002), a partir da promulgacdo da LDB
9394/96, movimentos de educadores eclodiram pelo pais em defesa do Curso
de Pedagogia tendo como base a formagédo para a docéncia, a gestédo e a
pesquisa.

Sobre as transformagdes ocorridas nos cursos de formagdo de

professores, nesse periodo, cabe lembrar aqui, de forma especial, o estudo
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realizado por Freitas (2002), sobre a formacao de professores no Brasil nos

ultimos 10 anos, assinalando que a politica especifica sobre a formagao de

professores do final dos anos de 1990 obedeceu as regras ditadas pela politica

educacional geral de nosso pais, em cumprimento as “ligbes” impostas pelos

organismos financiadores internacionais.

Segundo a autora, os Cursos Normais Superiores e os Institutos

Superiores de Educagdo (ISEs) tém como caracteristicas uma formacao

técnico-profissionalizante. Seu objetivo principal — a formacgéo de professores —

assume carater técnico instrumental, com “énfase na pratica”. Nas palavras da

autora:

[...] as atuais politicas para a graduagdo e também para a
poés-graduagado pretendem gradativamente retirar a formagao
de professores da formacgao cientifica e académica prépria do
campo da educacéo, localizando-a em um novo “campo” de
conhecimento: da “epistemologia da pratica”, no campo das
praticas educativas ou da praxis (FREITAS, 2002, p. 148).

Ainda sobre essa questdo, Freitas (2002), apresenta os riscos da

decisao de retirar, definitivamente, do processo de formagéo do professor, as

atividades voltadas para a pesquisa:

[...] o aligeiramento e o rebaixamento da formacdo com
cursos de menor carga horaria em relacao aquelas profissdoes
mais valorizadas socialmente privilegiam a formacgao
descomprometida com a pesquisa, a investigacdo e a
formagdo multidisciplinar sélida ao deslocar a formacdo da
universidade e, em seu interior, das faculdades/centros de
educacao e cursos de pedagogia para os institutos superiores
de educacdo e cursos normais superiores em instituicoes
isoladas: privilegiam processos de avaliacdo de desempenho
e de competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer,
em vez de processos que tomam o campo da educagdo em
sua totalidade, com seu status epistemoldgico préprio,
retirando a formacao de professores do campo da educacgéo
para o campo exclusivo da pratica (FREITAS, 2002, p. 162).
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A essas discussdes apresentadas por Freitas (2002) cumpre acrescentar
aqui resultados da pesquisa realizada por Bello (2003) com base em
levantamento e andlise da legislacdo produzida pés LDB/96 no ambito federal,
apontando as contradicdes e incoeréncias apresentadas numa perspectiva
relacional, isto €, ndo desconsiderando as relacbes entre as macro e micro
instituicoes e seus agentes, bem como analisando a implantacao de 03 Cursos
Normal Superior na cidade de Sao Paulo, identificando em tais cursos sinais
especificos da “cultura do aligeiramento, cultura da ambiglidade e cultura da
racionalidade técnica”.

Frente as discussbes desenvolvidas por ambas as autoras cabe retomar
o papel importante das universidades no desenvolvimento da ciéncia e da
pesquisa voltados para o processo de construcdo da profissionalizacdo
docente, na perspectiva do que os diferentes autores aqui citados vém
denominando: exercicio profissional e educagdo emancipatoria e consciente.

Especificamente sobre a evolugado e a qualidade do oferecimento desse
modelo de formagéo de professores no Brasil, consubstanciados nos Cursos
Normais Superiores, cumpre ampliar um pouco os resultados da pesquisa de
Bello (2003). Em sua pesquisa, essa autora enfatiza a permanéncia e o
agravamento, nesses cursos, dos trés tracos de cultura que identifica na lista

das reformas da formagéo de professores no Brasil:

A cultura da ambigilidade (representada pela diversidade de
cursos de formacao de professores oferecidos, os quais geram
os mesmos direitos e também pela contradicido presente na
legislagao brasileira), cultura do aligeiramento (presente na
rapida implantagdo de cursos pelas instituicdes de ensino que,
mesmo sem clareza sobre os principios e objetivos da nova
proposta, ndo consideram a sua prépria cultura institucional e
langcaram-se rapidamente no mercado educacional) e cultura
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da racionalidade técnica (na qual o professor é visto como
um executor de métodos elaborados por especialistas,
desconsiderando-se a sua autonomia profissional)
(BELLO, 2003, p.).

Cabe assinalar, ainda, que a grande maioria — 89 das 142 profissionais
respondentes — apontam ter realizado ou estar realizando seus cursos de
formacao inicial em instituicbes publicas. Esse dado é bastante expressivo
quando se constata que, nesse tipo de instituicdo, ainda ha espagos para o
investimento e valorizagdo de profissionais formadores contratados em tempo
integral, com parte de sua jornada de trabalho necessariamente voltada para a
pesquisa, muitas vezes com a condugdo de projetos coletivos de pesquisa,
envolvendo os alunos das licenciaturas em atividades de iniciagdo cientifica,
grupos de estudos, monitorias e agbes de extensao de servicos a comunidade,
em especial a rede escolar publica de ensino fundamental e médio.

Dos cursos de graduacdo mencionados pelas 142 profissionais
investigadas, a Pedagogia é o curso mais citado: 91 profissionais (ou 64,08%)
fizeram Licenciatura Plena em Pedagogia de 4 anos e 16 (das 24 professores
com o curso superior em andamento) ainda cursavam em 2004 o curso de
formacdo em nivel superior, para professores em exercicio, denominado

»34

“Pedagogia Cidada™", com caracteristicas de ensino a distancia, com carga
horaria reduzida e conteudos “voltados para a pratica”, também oferecido pela

propria UNESP.

0 Projeto Pedagogia Cidada nasceu por iniciativa de grupos de profissionais de diferentes unidades da
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP) Para tanto, foi constituido um Grupo de
Trabalho com a incumbéncia de elaborar a proposta pedagdgica que serviu de suporte a organizagao do
Curso de Licenciatura em Pedagogia para professores e profissionais em exercicio em escolas publicas
municipais e estaduais de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental I. Ao estabelecer parcerias com
Prefeituras Municipais do Estado de Sao Paulo, com base em dispositivos especificos da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), essa universidade, a
exemplo de outras instituicdes particulares de ensino superior, assume um modelo de formagao superior
para professores alfabetizadores aligeirando — seja no tempo e espago que ocupam na Universidade, seja
na qualidade da formagéao oferecida aos professores.
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Sobre esses cursos, € importante destacar aqui, novamente, as criticas
de Pimenta & Ghedin (2002) assinalando a ineficiéncia da formagédo que
oferecem, em face das caracteristicas dos “alunos” aos quais se dirigem —

os/as professores/as alfabetizadores/as ja em exercicio:

[...] devemos atentar para esses tipos de Programas que
oferecem uma formagéo superior aligeirada, considerando que
a pratica de que sao possuidores, uma vez que ja sao
profissionais, & suficiente para dispensa-los de um processo
formativo mais profundo. Ou seja, estes programas sugerem
um investimento mais na certificagdo do que na qualidade da
formacao. (PIMENTA & GHEDIN, 2002, p.46)

Outros cursos, tais como: Histéria, Letras, Direito, Estudos Sociais,
Geografia, etc. (28 vezes citados), ainda sdo pouco procurados como opcao
Unica de formacdo em nivel superior, por profissionais com formacao para
magistério em nivel médio e ja atuantes, nesse nivel de ensino, conforme

mostra o Grafico 6, a seguir:

GRAFICO 6. FORMACAO DOS PROFISSIONAIS NA GRADUACAO

4,93%

19,72%
@ PEDAGOGIA
B PEDAGOGIA CIDADA
O OUTRAS LICENCIATURAS
11,27% 64.08% 00 NAO RESPONDERAM

Quanto as Instituicoes responsaveis pela formacao superior dessas

profissionais, os dados do Quadro 2 revelam que a maior incidéncia de
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respostas (89) recai sobre instituicbes publicas (62,68%) e destas, a maioria
indicando a Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP - Campus de
Araraquara como sua instituicdo formadora. Dos 142 profissionais
respondentes, 78 profissionais foram ou estdo sendo formados por essa
instituicao, ou seja, 54,92% das professoras.

O Grafico 7, apresentado a seguir, reune as informacdes mais gerais a

esse respeito:

GRAFICO 7. INSTITUICOES RESPONSAVEIS PELA
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS NA GRADUAGCAO

62,68% @ INSTITUICOES
’ PUBLICAS

B INSTITUICOES
PARTICULARES

25,35% ONAO RESPONDERAM

11,97%

Quanto a Instituicdo responsavel pela formacdao dos professores, a
pesquisa revelou que a maior incidéncia recaiu sobre a Faculdade de Ciéncias
e Letras de Araraquara (78 professores), seguida pelo Centro Universitario de
Araraquara — UNIARA (19 professores), Faculdade de Educacao Sao Luis de

Jaboticabal (8 professores) e UFSCar — Universidade Federal de Sdo Carlos

(4).
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GRAFICO 8. INSTITUICOES RESPONSAVEIS PELA
FORMACAO DOS PROFESSORES NA GRADUAGCAO

11,97% BUNESP
11.29% B UNIARA
2,81% OSAO LUIS

54.92% OUFSCAR
B OUTRAS INSTITUICOES

5,63%
13,38%

O NAO RESPONDEU

E importante observar, no Grafico 8, que as instituicdes publicas sao
as principais responsaveis pela formagao de 62,68% das profissionais em
exercicio, em 2004, na rede de ensino municipal de Araraquara. Esse € um
dado que chama a atencdo, especialmente quando se considera que
estamos vivendo a chamada “crise das universidades publicas”, bem como
o movimento denominado “privatizacdo do ensino superior” como apontam
Loureiro e Del-Masso (2002).

De acordo com Salmeron (2002), em estudo sobre a crise da
universidade publica, a ampliacdo das universidades publicas brasileiras
nao acompanhou o aumento da populagao estudantil desse grau de ensino,
0 que acabou acarretando a procura dos alunos pelas universidades
privadas que, nos ultimos tempos, tiveram uma expansédo situada entre as
maiores do mundo (60% a mais de estudantes). Para esse autor h3,
indiscutivelmente, profundas diferencas entre as finalidades a que se

destinam as universidades publicas e privadas no Brasil:
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A ndo ser por poucas honrosas exce¢des, as universidades
privadas sdo empresas comerciais, visando o lucro econémico
e dedicam-se exclusivamente a formacdo inicial dos
estudantes, sem preocupacdo com a formacido do cidadao
consciente, com o alargamento das bases culturais que fazem
nossa identidade como povo (SALMERON, 2002, p. 5).

ya

E importante salientar ainda que, no Plano de Educacao da Secretaria
Municipal de Educagdo de Araraquara (2004-2013), uma das metas para a
valorizagdo e formagcdo aos profissionais da educagéo refere-se a manter a
parceria com a Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP/Campus de
Araraquara, para a formagédo de educadores/as em nivel superior (Pedagogia)
para a docéncia na educacao infantil e nos quatros primeiros anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Embora ndo conste do Quadro 2, outro dado importante refere-se as
habilitacoes escolhidas pelos professores ao cursarem a Pedagogia: 43, 66%
das 91 respondentes que afirmaram ter cursado a Pedagogia escolheram a
habilitacdo na area de Administracdo Escolar. Esse dado pode estar revelando
a preocupagdo de quase a metade das profissionais que cursam ou ja
cursaram a Pedagogia com a possibilidade de progressdo na carreira do
magistério, em direcao as atividades administrativas da escola, ja que havia
outras opcdes sendo oferecidas, na época, na principal instituicdo formadora
(Educacéo Especial e Supervisdo de Ensino). E o que parecem revelar também
os dados referentes a realizagao de cursos de Complementacao Pedagogica
realizados pelas professoras: 24,64% das respondentes que cursaram outras
licenciaturas voltaram a Universidade para complementar pedagogicamente
seus estudos em relagdo a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental

e em relagdo a Habilitacdo em Administracao Escolar.
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Outro conjunto de informagdes presentes, no Quadro 2, diz respeito a
participagéo das professoras, ao longo de sua graduagcédo em atividades extra-
curriculares, enriquecedoras da formacao tais como: monitorias, participacao
em grupos de pesquisas e projetos com atividades voltadas para a extensao de
servicos a comunidade e para a iniciacao a pesquisa (com ou sem bolsas).
Das 125 professoras com formacao ou cursando o nivel superior, apenas 32
mencionaram ter participado de atividades dessa natureza. Ou seja, 25,60%
dessas profissionais se referiram as experiéncias vividas na graduagao
relacionadas a atividades de Iniciacao Cientifica, participagdo em grupos de
estudos, projetos de pesquisa e ag¢des de extensao de servigos a comunidade,
que tornaram diferenciada e enriquecida sua formagao profissional de base. E
0 que mostra o Grafico 9, a seguir, que toma como total as 125 professoras ja

com formacao em nivel superior ou com o curso em andamento:

GRAFICO 9. NUMERO DE PROFISSIONAIS COM NIiVEL
SUPERIOR EM RELACAO A ATIVIDADES DE INICIACAO
A PESQUISA, MONITORIAS, GRUPOS DE ESTUDO E
OUTROS PROJETOS NA GRADUACAO

12% 25,60%
O Participaram
B N&o Partciparam
ON&o responderam
76%

Também aqui 0 numero de nao respondentes se revela expressivo e
suscita algumas consideracdes e questionamentos. Se considerarmos que a
maioria das 125 professoras com formacao em nivel superior (89 ou 62,68%)

sdo egressas de instituicbes publicas de ensino superior, com tradicdo no
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oferecimento desse tipo de oportunidades de aprofundamento de estudos a

alunos e que mesmo em algumas instituicdes particulares essas oportunidades

existem, o que leva 15 das 125 professoras a nao assinalar nenhuma

resposta? E pouco provavel que desconhegam a existéncia dessas atividades.

Talvez, também aqui seja possivel supor que a valorizagdo dessas atividades

no ambito académico leve tais professoras a sentir uma certa vergonha, por

nao terem participado de atividades dessa natureza ou por terem cursado uma

graduacgao que nao valorizava esse tipo de processo.

No entanto, o conjunto de dados apresentados até aqui sobre o perfil de

formacao dessas professoras nos leva também a indagar:

Por que somente 32 das 89 professoras que, provavelmente,
conviveram ao longo de seus cursos de graduagdo em
universidades publicas, com oportunidades de participacdo em
atividades extras de estudo, iniciacdo a pesquisa e extensao,
participaram de tais atividades?

O que levou 16 dessas 32 professoras com tal perfil de formagao
a assumirem posicoes técnico-administrativas na carreira
profissional e as outras 16 a permanecerem atuando na docéncia

em sala de aula?

Quem sao, que desempenho apresentam e que posicao ocupam
no exercicio da docéncia, especificamente essas outras 16

professoras com esse perfil, que permanecem em sala de aula?

Assim, identificar a influéncia das caracteristicas ou condi¢des vividas,

anteriormente, ao longo e apds a formacao inicial, alterando a trajetéria e a

carreira profissional dessas professoras parece ser tarefa primordial para a

continuidade de pesquisas nessa area.
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Em relacdo a freqliéncia a cursos em nivel de Pds-Graduacao stricto
sensu, os dados do Quadro 2 mostram também que, em 2004, a rede
municipal de ensino fundamental | de Araraquara contava com a presenca de
05 professoras Mestres ja tituladas, destas, 01 com o Doutorado em
andamento e 10 professoras com o Mestrado em andamento.

A maioria das professoras (73 das 142 respondentes) assinalaram seu
ndo- envolvimento com esse nivel de estudos e, também aqui, 10 questionarios
retornaram sem resposta.

O Grafico 10, a seguir, apresenta essas informagdes:

GRAFICO 10. NUMERO DE PROFISSIONAIS COM CURSOS DE POS-
GRADUACAO (CONCLUIDOS E EM ANDAMENTO)

7,04%

30,99%

OLATO-SENSU

B STRICTO-SENSU
CONAO FIZERAM
OSEM RESPOSTA

51,41%

10,56%

De acordo com André (2004) a insercao de jovens futuros professores
em projetos de pesquisa pode representar a preparacdo para a continuidade

dos estudos e a preparagao para a pos-graduagao:

A pesquisa desenvolvida durante a formagdo dara, com
certeza, subsidios para o desenvolvimento de outros projetos
dessa natureza quando estiverem atuando como professores.
Por outro lado, o seu desenvolvimento também podera auxilia-
los na preparagéo para a pos-graduagéo em nivel de mestrado
e doutorado (ANDRE, 2004, p. 108).
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Essa observacao de André (2004) ajuda a analisar os dados do Gréfico
10. Eles mostram que uma parcela, ainda que pequena, de professoras
alfabetizadoras ja vem procurando os cursos de Mestrado e Doutorado:
10,56% das professoras de Ensino Fundamental | da rede escolar municipal de
Araraquara sao portadoras do titulo de Mestre ou estédo realizando estudos e
pesquisas para isso.

Além disso, as condi¢gdes para esse movimento de busca de novos
conhecimentos por essas profissionais podem (e devem) ser postas para o
futuro professor ja no curso de formacgao inicial, como aponta o0 mesmo estudo
de André (2004), por meio de depoimento de um aluno participante de Projeto

de Pesquisa sob sua orientagdo na Graduagao. Vejamos:

A partir dele posso desenvolver de forma correta outros
projetos de pesquisa [..] Devemos ter consciéncia da
tamanha importancia de um projeto. E ele que nos encaminha
para um mestrado ou doutorado (ANDRE, 2004, p.109).

Ja os dados do Grafico 9, referentes aos Cursos de Especializagdo, em
nivel de poés-graduacao lato-sensu, permitem supor que tais cursos podem
estar sendo, como afirma Giovanni, Onofre e Zancul (2005), a “porta de
entrada” dessas professoras para novos estudos e para iniciar seu contato com
algumas situagbes e atividades de pesquisa, por meio da elaboragdo de
monografia exigida ao final de tais cursos: 30,99% ou 44 das 142 professoras
alvo desta pesquisa preliminar afirmaram j&a ter concluido ou estar cursando
pelo menos um desses cursos.

No entanto, esse ainda parece ser um passo distante para mais da

metade das profissionais investigadas. Os dados do Grafico 10 mostram que
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51,41% das professoras afirmaram nunca ter procurado tais cursos (além das
7,04% professoras que nao responderam essa questao)

E relevante observar o importantissimo papel que as Universidades
(publicas ou ndo) cumprem na formacao dos profissionais (tanto inicial quanto
continuada). No entanto, como afirmam alguns autores dedicados ao estudo
desse tema (SALMERON, 2001 e VIGEVANI, 2002, por exemplo), as
instituicoes publicas sao responsaveis pela quase totalidade da producao
cientifica no campo educacional, o que Ihes confere destaque na qualidade da
formacao oferecida aos profissionais e, provavelmente, na qualidade do ensino
a ser desenvolvido, posteriormente, por esses profissionais do ensino em suas
unidades escolares.

Segundo Vigevani (2002), autor que discute a crise da Universidade
Publica, essa universidade precisa, urgentemente, revelar a sociedade os
beneficios que provoca. Isto €, beneficios ndo imediatos, mas histéricos e de
longo prazo, apoiados no ensino e na pesquisa.

Isso é especialmente verdade quando sdo examinados os dados do
Grafico 11, a seguir, sobre as instituicdes responsaveis pela formagdo em nivel
de pds-graduacao lato e stricto-sensu mencionadas pelas 84 profissionais que
declararam envolvimento com esse nivel de estudo (conforma consta no

Quadro 2):
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GRAFICO 11. INSTITUICOES RESPONSAVEIS
PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS NA POS-

GRADUACAO
8,47%
33.90% O Instituicdes Publicas
M Instiuicdes Pivadas
74,58% On&o responderam

Ha que se ressaltar, ainda, que dentre as instituicbes publicas
mencionadas pelas professoras como local de realizagcao de seus cursos de
pods-graduacao lato-sensu ou stricto-sensu, a Faculdade de Ciéncias e Letras —
UNESP - Campus de Araraquara é a principal formadora. Dessas
profissionais, 24 haviam realizado ou estavam realizando, nessa Instituigéo,
seus estudos em nivel de pds-graduacgdo lato ou stricto sensu.

Finalmente, ha que se ressaltar do Quadro 2, o conjunto de informagdes
referentes aos demais cursos de formacao continuada mencionados pelas
142 professoras respondentes. Tais dados revelam que os professores alvos
desta pesquisa preliminar continuam sua formacéo principalmente, por meio
dos chamados “cursos de 30 h” ou “cursos de curta duracao” oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo. Do conjunto dos Cursos mencionados
(agrupados no Quadro 2 em 8 categorias), somente dois apresentam carga
horaria superior a 30 horas: o PROFA* (Programa de Formagdo Continuada

de Professores Alfabetizadores) de 180 horas, com 75 professoras

%0 programa de Formagéo de Professores Alfabetizadores € um curso destinado a professores que
ensinam a ler e escrever no Ensino Fundamental, envolvendo criangas, jovens ou adultos.O curso esta
aberto também a outros profissionais da educagao que pretendem aprofundar seus conhecimentos sobre
0 ensino da leitura e da escrita.(ver a respeito: http://cenp.edunet.sp.gov.br )
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participantes e o GRUHBAS®* (‘A formagdo faz diferenca: reflexdo e
transformacgéo”) de 120 horas e com a participagdo de 88 professoras. Vale
lembrar, entretanto, que as professoras participantes nesses dois cursos nao
eram exatamente voluntarias. Suas participacdes se davam por indicacdo da
propria escola e da Secretaria Municipal de Educagéo.

Cumpre acrescentar que, também em relacdo aos cursos de curta
duracdo, as instituicbes publicas tém maior participacdo. Entre elas, a
Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP — Araraquara tem participagéao
majoritaria, especialmente no oferecimento das chamadas “Jornadas de
Educacao”, mencionadas por 96 das 142 profissionais participantes desta
pesquisa preliminar. O Gréfico 12 apresentado a seguir amplia essas

informagdes:

% O GRUHBAS Projetos Educacionais e Culturais existe desde 1993, atuando a principio na formagao
permanente de professores de Histéria, na Baixada Santista. Desde seu inicio, desenvolveu projetos em
parceria com a antiga Divisdo Regional de Ensino do Litoral, Delegacias de Ensino, instituicdes ligadas a
area de preservagdo do patriménio histérico e também com algumas editoras. A partir do segundo
semestre de 1996, o GRUHBAS ampliou seu campo de atuagdo, desenvolvendo atividades nao s6 em
Histéria, mas também em outras areas do conhecimento. Nessa nova fase, comegou a contar com um
grupo de profissionais da educagédo, com sélida experiéncia em curriculo, educagdo continuada e
avaliagao do rendimento escolar. Passou a desenvolver projetos voltados para a formagéo de professores
e para a coordenagao e implementagdo de trabalhos coletivos nas escolas, com foco na reversao do
quadro de evaséo escolar. A finalidade dessas a¢des do GRUHBAS é proporcionar ao professor meios
que o levem ndo s6 a questionar o processo de ensino e aprendizagem como também a reavaliar a
concepgdo de sua area de atuagdo e sua pratica pedagdgica, objetivando garantir uma aprendizagem
bem sucedida. O GRUHBAS organiza e desenvolve seminarios, palestras, cursos e oficinas voltados para
professores e equipes técnicas das escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Nesses
encontros, promove a discussdo - fundamentada nos Pardmetros Curriculares Nacionais, do MEC - de
propostas pedagégicas e de questdes tedrico-metodoldgicas das diferentes areas do curriculo escolar.
(Ver a respeito: www.gruhbas.com.br )
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GRAFICO 12. INSTITUICOES RESPONSAVEIS PELOS CURSOS DE

FORMAGAO CONTINUADA
6.07% 5.33% @ SECRETARIA MUNICIPAL DE
’ EDUCACAO
B UNIVERSIDADES PUBLICAS
51.10% O UNIVERSIDADES PRIVADAS

0O EMPRESAS PARTICULARES

De acordo com o Plano Municipal de Educagédo de Araraquara (2004-
2013), em relacdo a formagéo continuada oferecida aos profissionais do ensino
pelo municipio, um conjunto de agdes tém sido desenvolvidas: palestras,
cursos, seminarios e oficinas de apoio pedagdgico as escolas. A Secretaria
Municipal de Educagdao mantinha para o desenvolvimento dessas atividades,
parcerias com instituicdes publicas e com equipes de professores-formadores,
afastados da atividade de sala de aula mediante processo seletivo, para
oferecer cursos de apoio pedagdgico aos docentes.

Ainda sobre a questdo da formacao continua, a pesquisa realizada pela
Brasil/Unesco (2004) revela também a importdncia dada a esse tipo de
formacao pelos professores brasileiros, bem como menciona a importancia das
instituicbes publicas e seus formadores, citados como principais responsaveis

por essa modalidade de formacao:

As percepgdes a respeito da formagao continuada, as opinides
e expectativas apresentadas indicam que a maioria dos
docentes brasileiros concorda que tais cursos devem ser
executados por instituicbes de ensino superior, privilegiando,
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em sua organizagado, o nivel dos profissionais responsaveis
pela sua conducao e o interesse e a pertinéncia dos temas a
serem tratados. (BRASIL/UNESCO, 2004, p. 135)

A esse respeito, cumpre examinar, dos dados do Quadro 2, quais sao as
areas que os professores mais procuram entre as oferecidas, para continuar
sua formacao. Esses dados revelam que os cursos (de longa ou curta duragao)
mencionados pelas 142 profissionais respondentes podem ser agrupados em
06 éreas: alfabetizacdo/PROFA (75 vezes mencionada); planejamento
escolar/GRHUBAS (mencionada por 88 professoras); Jornadas Pedagogicas
(apontados 96 vezes); informatica (apontada por 75 profissionais);
Aprendizagem de segunda lingua: Espanhol, Inglés, Francés, ltaliano (26
profissionais) e é&reas relacionadas a Seguranca e a Saude: Seguranca,
Primeiros Socorros, Nutricdo (20 vezes apontados).

Dois aspectos merecem destaque quando esses dados sao examinados.
De um lado, aparecem também aqui 26 questionarios sem resposta a essa
pergunta, levando-nos a supor que se referem a professores que, ou ndo estao
motivados e dispostos a investir na propria formagao, ou se acomodaram as
atuais condigdes de trabalho. No entanto, como ja vimos, sédo jovens demais
para isso. De outro lado, é importante destacar que mais da metade dos
profissionais esta buscando atualizagdo precisamente na area de Informatica,
que representa uma das grandes exigéncias do mercado de trabalho
atualmente e consiste num tipo de linguagem que, muito provavelmente, pode
aproximar os professores de seus alunos.

De acordo com os dados sobre o perfil do professorado brasileiro da

UNESCO (2004), é necessario articular atividades diversas de suporte para
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garantir a chamada “inclusdo digital” dos professores, favorecendo ou
promovendo a aproximacgao desses profissionais as novas tecnologias.

Vale lembrar aqui, também, as observacdes de Perrenoud (2000) a esse
respeito:

A escola nao pode ignorar o que se passa no mundo. Ora, as
novas tecnologias da informagdo e da comunicagao (TIC ou
NTIC) transformam espetacularmente ndo sé nossas maneiras
de comunicar, mas também de trabalhar, de decidir, de pensar
(PERRENOUD, 2000, p. 125).

Também vale salientar aqui, que pode ser igualmente considerada
expressiva a procura das professoras por cursos que lhes déem o dominio de
uma segunda lingua — outra exigéncia significativa do mercado atual — e,
certamente, um interesse novo no campo da formacéo de professoras para o

Ensino Fundamental I.

Em sintese, as informacdes aqui apresentadas revelam um perfil dos
profissionais respondentes, majoritariamente composto por mulheres, jovens,
com nivel superior, com uma trajetéria de formacao do ensino fundamental ao
ensino superior na escola publica, nos anos 1980 e 1990, a qual procuram dar
continuidade, seja por meio dos cursos de curta duragao, seja por meio de
cursos de pos-graduacao lato-sensu e stricto-sensu.

Os dados permitem observar, portanto, que para esse grupo especifico
de professoras, as instituicbes publicas tiveram um papel central como
agéncias formadoras das professoras pesquisadas. Nesse sentido, € possivel

supor que tais instituicbes podem reunir, segundo os estudiosos aqui
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mencionados, as condi¢cdes para forjar um novo perfil dessas profissionais:
professoras cuja atitude de pesquisa e de estudo resulta em marca especifica
sobre os diferentes aspectos que envolvem a sua pratica profissional.

Os dados revelam a importancia das possibilidades e oportunidades de
articulacéo entre ensino, pesquisa e extensdo de servicos a comunidade nas
universidades, especialmente para os cursos que formam professores. Ou seja,
nas palavras de Moraes (1999), trata-se da: “formacdo de [...] geracdo de
profissionais e de pesquisadores, através de suas atividades de ensino e
pesquisa, atividades que s&o e devem ser o0 coragao da universidade” (p. 1).

Ou, ainda, como propdem Giovanni, Onofre e Zancul (2005), no texto
“Repensando a formacao de professores na universidade: o ensino lado a lado

com a pesquisa”:

Trata-se de repensar esse papel, a partir de concepcao de
formagao segundo a qual, o ensino é tdo central na estrutura
de tais instituicdbes quanto a pesquisa e, ambos, vitais para o
processo de formacdo de professores. Trata-se ainda de
concepgao que se recusa a reduzir a formagao docente a um
eterno transito entre etapas e experiéncias diversas da
trajetéria profissional, descaracterizando ou minimizando a
importancia do momento especifico de formagao inicial —
central em todos os aspectos da formacdo profissional e,
especialmente, na formacdo da atitude cientifica, ética e
responsavel dos professores em relacdo ao proprio trabalho
(GIOVANNI, ONOFRE E ZANCUL, 2005, p. 4-5).

Assim, é importante assinalar que o desafio da universidade,
atualmente, é formar individuos capazes de buscar conhecimentos e saber
utilizd-los. Mais que simplesmente dominar o conhecimento, hoje ha que se
aprender a lidar com o incerto, o desconhecido.

Nessa perspectiva, a inser¢ao do aluno da graduagao (especialmente as

licenciaturas) em projetos de pesquisa pode ser um excelente caminho para a
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superacgao da dicotomia entre teoria e pratica e, nesse sentido, um instrumento
valioso para a formagdo de um profissional reflexivo, autbnomo, critico e

transformador da realidade social.
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Cap. IV. Os caminhos da pesquisa
principal € seus resultados.

Os entrevistados fornecem sempre, mais ou menos
conscientemente, nas entrevistas solicitadas pelo
socidlogo, os elementos de um relato pessoas que
elaboraram ao longo de multiplas ocasiées
anteriores de apresentacdo verbal. Quer seja com
amigos, com um cénjuge, com os filhos, com
colegas de trabalho ou, as vezes, com um
psicoterapeuta, um analista ou um didrio pessoal,
eles ja foram levados, com maior ou menor
freqiéncia, a falar de si e a selecionar em seu
passado os tragcos que julgavam pertinentes, ou
seja, caracteristicos de seu “carater’, de sua
‘personalidade”, de seu “estilo” ou de seu
“temperamento”.

(LAHIRE, 2004, p. 314)
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4.1. SUJEITOS SELECIONADOS

15 Professoras da rede

Do conjunto de 142 profissionais do Ensino Fundamental | da Rede

Municipal de Ensino de Araraquara, respondentes dos questionarios, foram

selecionadas 16 professoras a partir dos seguintes passos / critérios:

a pesquisa preliminar identificou a presenca de 32 profissionais com um
perfil que incluia a participacdo em processos e atividades de iniciacéo a

pesquisa na graduacao;

dessas 32 profissionais, 16 ocupavam fungdes técnico-administrativas
na SME (Professores coordenadores, Diretores, AEPs) e 16
permaneciam em salas de aula, atuando como professoras da rede de

ensino municipal;

embora fosse interessante analisar a trajetéria das 32 professoras, a
inviabilidade do tempo, de um lado, e a intencdo de focalizar,
especificamente, a trajetéria de profissionais docentes atuantes em sala
de aula, de outro (especialmente considerando relevancia desse foco
para a linha de pesquisa “Educacao do Professor” a qual se vincula a
pesquisa aqui relatada, determinaram a decisdo de concentrar a analise
nas 16 professoras que permaneciam atuando em sala de aula,
buscando em suas trajetorias e depoimentos indicios do impacto das
experiéncias de iniciagdo a pesquisa vividas na graduacgéo, sobre suas
atuacoes profissionais;

finalmente, das 16 professoras, foram entrevistadas 15 (perda amostral,
decorrente do falecimento de uma delas).
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3 Profissionais das escolas em que as professoras atuavam

Com a intencao de confirmar os indicios obtidos com o depoimento das
15 professoras para analisar o impacto das experiéncias com atividades de
iniciacdo a pesquisa na formacao sobre o desempenho da funcdo docente,
optou-se por entrevistar também, pelo menos 01 profissional da equipe técnica
das escolas em que atuavam, em 2005, essas 15 professoras. Tal decisao
permitia acrescentar a visdo das professoras entrevistadas, também a viséo de
seus superiores imediatos. Assim, foram selecionadas mais 03 profissionais (1
Vice-Diretora, 1 professora-Coordenadora e 1 Assistente Educacional

Pedagdgica) de acordo com os seguintes passos / critérios:

e num primeiro momento, foi realizado um mapeamento das escolas em

que as 15 professoras lecionavam;

e um grupo de quatro professoras lecionava em uma mesma unidade de
ensino — nessa unidade, a entrevista foi realizada com a Vice-Diretora —
por sua disponibilidade em atender a solicitacdo de entrevista /
depoimento e por ja ser mestre na area de Educacao Escolar pela
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara (o que
poderia ser um indicador de maior clareza e objetividade na avaliacéo

desse impacto);

e outro grupo, de quatro professoras lecionava em um CAIC, na periferia
da cidade — nessa unidade, a entrevista foi realizada com a Professora-
Coordenadora — também por sua disponibilidade em atender a
solicitacdo de entrevista / depoimento e também por ser doutoranda no
programa de Pés-graduacdo em Educacdo Escolar da Faculdade de
Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara (o que reiterava o critério de

selecdo da profissional anterior: maior clareza e objetividade na
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avaliacao do impacto das experiéncias de iniciacdo a pesquisa sobre o

desempenho das professoras na fungao docente);

outro grupo de trés professoras lecionava em uma EMEF - nessa
unidade, a entrevista foi realizada com a Assistente Educacional
Pedagdgica, que era a profissional mais préxima das professoras com
disponibilidade para atender a solicitagdo de entrevista / depoimento e
também é mestranda no Programa de Po6s-Graduagdo em Educacgao

Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara®’;

nas duas unidades em que atuavam as outras quatro professoras nao foi
possrealizar entrevistas por falta de tempo/disponibilidade, excesso de
trabalho e recusa das profissionais contactadas em conceder seus
depoimentos.

Assim, no total, foram realizadas 03 entrevistas com profissionais das

equipes técnicas das 03 escolas em que atuavam, em 2005, 11 das 15

professoras alvos deste estudo, como mostra a Figura 1 apresentada a seguir,

que caracteriza o conjunto dos sujeitos desta pesquisa:

37

As profissionais que concederam as entrevistas, provavelmente, sabem

da importéncia de fornecer dados para a pesquisa, por estarem cursando
pds—graduagdo stricto sensu.
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FIGURA 1: CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA
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4.2. AS ENTREVISTAS

A escolha da entrevista, como técnica basica para a coleta de dados
nesta segunda etapa da pesquisa, decorreu da pertinéncia desse tipo de
procedimento, levando-se em conta o tempo para a realizacdo do estudo e a
possibilidade que essa técnica abre para coletar, de forma imediata, as
informacdes necessarias a realizacao da pesquisa.

Além disso, para o tipo de pesquisa aqui proposto, a entrevista se
destaca, especialmente pela interagdo que permite entre pesquisador e
pesquisado e pela “[...] atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta
e quem responde.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.33)

Autores como: Goode e Hatt (1977); Lidke e André (1986); Trivifios,
(1987); Bogdan e Biklen (1994) péem em destaque tanto as vantagens quanto
a demanda de cuidados e exigéncias que o uso da entrevista traz ao
pesquisador. Dentre as vantagens pode-se apontar, por exemplo, a captacéo
imediata e corrente da informagédo desejada; além disso, a entrevista favorece
o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas; e facilita
correcgdes, esclarecimentos e adaptacbes na obtencdo de informagbes. Por
outro lado, exige respeito pelo entrevistado e seu universo; local e horarios
adequados; garantia de sigilo e anonimato; vocabulario adequado ao nivel de
instrucdo do informante; capacidade de ouvir e criar clima de confianga;
cuidados especificos para o registro e transcricdo das informagdes; construgcéao
e teste prévios de roteiro com tipos de perguntas que atendam aos objetivos da

pesquisa.
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Neste estudo, especificamente, o objetivo das entrevistas foi o de
identificar aspectos relevantes para a constru¢cdo de um referencial a respeito
do tema.

Entre os tipos de entrevista, optamos por realizar a entrevista semi-
estruturada na medida em que, por sua flexibilidade, permite ao entrevistador o
auxilio de um esquema basico, mas sem rigidez de seqliiéncia, passos, temas,
e, ao entrevistado, permite certa abertura para colocar as questdes livremente,
da melhor forma possivel (ver no Anexo 2, roteiros de entrevista construidos e
testados)*®.

Assim, foram realizadas, em 2005, entrevistas com todos os sujeitos
selecionados para amostra, nesta segunda etapa da pesquisa: 15 professores
do ensino fundamental | e 3 profissionais das escolas em que as professoras
atuavam.

As entrevistas, que duravam em meédia 2h 30 min, foram quase todas
realizadas nas residéncias dos entrevistados (apenas 04 foram realizadas no
local de trabalho das profissionais entrevistadas). Todas foram gravadas em
audio apo6s anuéncia dos entrevistados; transcritas literalmente e acrescidas de

observagdes da entrevistadora (a prépria pesquisadora).

4.3. ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS
Segundo Ludke e André (1986),

[...] analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o
material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de
observagdo, as transcricbes de entrevistas, as andlises de
documentos e as demais informacoes disponiveis. A tarefa de
andlise implica, num primeiro momento, a organizagéo de todo o

% Deixo aqui registrados agradecimentos especiais aos pesquisadores “juizes” dos instrumentos — Profa.
Dra. Luciana Maria Giovanni (PUC/SP e UNESP/Araraquara) e Profa. Dra.Maria Regina Guarnieri
(Unesp/Araraquara). Profa. Dra. Sénia Irene Silva do Carmo (Secretaria Municipal de Educacdo de
Araraquara) e Profa Sueli de Fatima Barbosa Caires (Coordenadora Técnica do Ensino Fundamental do
Municipio de Araraquara-SP).
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material; dividindo-o em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num
segundo momento, essas tendéncias e padrdes relevantes sdo
reavaliados, buscando-se as relages e inferéncias num nivel de
abstracdo mais elevado. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.45)

s

E nesse momento de analise dos dados que se encontra, segundo
essas mesmas autoras, a possibilidade de *“avangcarmos no plano do
conhecimento”, buscando as relacdes possiveis dos dados entre si e com
outros estudos ja produzidos sobre o tema.

Assim, neste estudo, o processo de organizacao e andlise dos dados se
deu a partir de mapeamento geral das respostas, seguido do agrupamento das
informacdes em torno de classes de dados suscitadas por aspectos ou
elementos presentes no conjunto das informagdes. Os dados obtidos foram
organizados em “quadros de referéncia” para andlise, aos quais denominados

“imagens reveladas™®

, contendo uma sintese dos depoimentos de cada
professora, elaborada com base nos seguintes eixos organizadores da

apresentagao dos dados:

retrato de vida;

= historia da escolaridade no ensino fundamental e médio;
= ensino superior € experiéncias de iniciacao a pesquisa;
= insercao na vida profissional, percurso e carreira;

= avisdo da professora sobre a experiéncias de iniciacdo a pesquisa e a
relacdo com a docéncia: os impactos percebidos;

% Esta forma de organizagdo dos dados coletados a apresentacdo dos mesmos para andlise — sob a
forma de perfis individuais, “retratos”, ou “imagens reveladas” — foi inspirada na obra de B. Lahire (2004),
intitulada “Retratos sociolégicos: disposigdes e variagdes individuais”, na qual o autor, desenvolve estudos
de caso, por meio do que denomina “entrevistas densas” com 08 sujeitos, buscando mostrar as forcas e
contraforgas, as quais somos submetidos desde a infancia e que determinam nossos comportamentos.
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= possibilidades e limites da atuacdo como professora x autonomia
docente.

Tais quadros foram, em seguida, analisados por meio dos eixos basicos
presentes nas leituras realizadas (histéria de vida, trajetéria escolar e
desenvolvimento profissional) e das questdes iniciais de pesquisa:

= Que relacao as professoras percebem entre as experiéncias de iniciacao
a pesquisa na formacgao e o exercicio da profissdo docente?

= Que condigbes antecederam e seguiram essa formacgao?

= Que percepgbes expressam os profissionais das equipes-técnicas das
escolas em que atuam as professoras sobre seus desempenhos como
docentes nessas escolas? Percebem e expressam relagbes entre tais
desempenhos e as experiéncias de iniciagdo a pesquisa dessas
professoras na graduagao?

4.4. IMAGENS REVELADAS PELAS PROFESSORAS

Buscando, num primeiro momento, apresentar um mapa geral dos
dados obtidos com as entrevistas, optou-se por apresenta-los, por meio dos
quadros-sintese que resultaram em “imagens reveladas” por cada uma das

professoras em relacao a:

seu retrato de vida ou perfil s6cio-econémico-cultural;
= 3 histéria de sua escolaridade no ensino fundamental e médio;

= a trajetéria no ensino superior e suas experiéncias de iniciacdo a

pesquisa;
= suainsercdo na vida profissional, percurso e carreira;

= avisao da professora sobre a experiéncias de iniciacao a pesquisa e a

relacdo com a docéncia: os impactos percebidos;

= percepcao das possibilidades e dos limites de sua atuagdo como
professora x autonomia docente.
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A importancia da andlise desses fatores, ja defendida pelos diferentes
autores mencionados nos Capitulos 1 e 2 (MARIN, 1996; TARDIF, 2002;
CHAKUR, 2001; LELIS, 2001; PEREZ GOMEZ, 2001, GIROUX, 1997,
CONTRERAS, 2002, entre outros), se revela nos quadros-sintese obtidos, que
vao, pouco a pouco, reunindo elementos / indicios para compreensdo da
identidade profissional docente.

Finalmente, cabe ressaltar, ainda, que nas imagens reveladas,
apresentadas a seguir, as professoras foram nomeadas pelos atributos que, de
um lado, permitem sintetizar seus perfis e, de outro lado, permitem manter no
anonimato a identidade das mesmas.

Neste sentido, as 15 professoras entrevistadas receberam os seguintes

atributos:

—_

. Professora Escritora

Professora Contadora de Histérias
Professora Cientista-Social
Professora Lider

Professora Critica

Professora Coordenadora
Professora Comunicativa

Professora Sociéloga de Género

© ® N oA WD

Professora Timida

10. Professora Cortadora de Cana
11.Professora Bailarina

12. Professora Politizada

13. Professora Envolvida

14. Professora Questionadora

15. Professora Experiente

Vejamos cada uma delas:
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QUADRO 1. A PROFESSORA ESCRITORA

[...] eu sempre gostei muito de Lingua Portuguesa. Eu adorava Redacé&o.

Uma vez eu entrei num concurso de redagéo do Estado e minha redagc&o ganhou

como a melhor da cidade. [...] Eu sempre falei que quando crescesse eu seria escritora
de livros para criangas e ainda ndo desisti desse compromisso.

RETRATO DE VIDA

A “escritora” € uma professora de 28 anos de idade, vinda de uma familia de baixa renda. Os
pais, separados quando ela tinha 14 anos e estava na 82 série, cursaram até a 42 série
primaria. O pai, com problemas de alcoolismo, era vigia noturno e a mae, que nao tinha TV em
casa, era leitora assidua de gibis do Chico Bento. Nasceu e viveu boa parte de sua vida
estudantil na Zona Leste de Sao Paulo. Tinha uma irma gémea que estudou com ela até o final
das séries iniciais. Sempre sonhou em ser escritora. Participou, desde a 8°. série, de um
movimento Catoélico de Comunhdo e Libertagdo em que estd engajada, até hoje. As
caracteristicas que dela me vém a memoéria, sao as de uma menina batalhadora, estudiosa e
muito forte, Atualmente casada com um professor de séries iniciais, nao tem filhos e apresenta
um padrdo de vida médio. Faz Doutorado na UNESP de Araraquara, na &rea de Histéria da
Educacgao, e pretende seguir a carreira universitaria.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Estudou no ensino fundamental, de 1985 até 1992, em escolas publicas da Zona Leste de Sao
Paulo. Da primeira a quinta série, na mesma escola, e da sexta a oitava passou por trés
escolas diferentes, devido a mudancas de bairro. Na 8°. série houve a separagéo dos pais, que
foi traumética para ela. Disse ter se envolvido nos estudos para esquecer os problemas.
Amava a Biblioteca da escola e a disciplina de Lingua Portuguesa. Sempre foi uma excelente
aluna. Lembra de ter tido no seu processo de ensino professoras rigidas e competentes,
principalmente na area de Portugués. A irma gémea sempre foi uma grande referéncia para
ela, pois estudaram juntas. Adorava redagdo e chegou a escrever livrinhos de histérias.
Participou de um concurso de redagdo, em nivel estadual, e ganhou como a melhor da escola,
do Bairro e da cidade. Matematica era uma disciplina de que gostava muito, até a 5°. série;
depois, passou a nao gostar devido aos professores que teve. Cursou 0 ensino médio entre
1993 a 1995, numa escola técnica do Tatuapé. Fez um curso técnico de Publicidade Noturno,
pois precisava trabalhar. Queria o Magistério, mas o curso era oferecido apenas no periodo
diurno. Foi representante de classe nos 3°. e 4°. anos de curso. Era uma das melhores alunas
da sala, fato comprovado pela cota que ganhou, dada aos melhores alunos, para prestar o
vestibular. Escolheu Pedagogia pelo sonho de conhecer a crianga e poder ser uma escritora da
area infantil. Optou por Araraquara, pois tinha parentes da mae. Perdeu o pai, 6 meses antes
de entrar para o curso.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Em 1996, aos 18 anos, entrou para o curso superior, que terminou em 1999. Morar fora foi,
para ela, um desafio que possibilitou seu amadurecimento. No primeiro ano de Faculdade teve
bolsa PAE e foi quando se apaixonou por pesquisa; do 2° ao 4°. ano foi Bolsista PET.
Ressaltou o quanto essa experiéncia de pesquisa marcou sua formagao. Pelo PET, aprendeu a
organizar jornadas e Semanas Pedagdgicas, socializar-se com o grupo, desinibir-se ao
apresentar trabalhos em congressos. Sempre muito estudiosa, foi a aluna 9-10. Amava Histéria
da Educagao, Psicologia e Didatica e fez Habilitagdo em DM. Participou de dois grupos de
estudos no 1°.a no de Historia da Educagido e no 4°. ano de Filosofia para criangas. Foi
membro do Conselho de Curso no 1°. ano de Faculdade, buscando defender os direitos da
Pedagogia. Foi uma aluna que viveu intensamente sua vida académica.
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INSERCAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a lecionar Filosofia para criangas em 2000. Atuou com essa disciplina para a
Educagao Infantil, para a Terceira Idade, DM e Ensino Regular. Embora esse inicio de carreira
tenha sido tumultuado, pois nao tinha linearidade, e a indisciplina era muito grande, foi muito
rico para sua experiéncia. Em 2001, entrou no Curso de Mestrado na UNESP e continuou
trabalhando. Em 2002, atuou como professora Universitaria num curso de Letras de Batatais,
lecionando Literatura Infanto-Juvenil, pelo fato de seu Mestrado ser voltado para os estudos de
Monteiro Lobato, numa analise critica de sua produgdo. Em 2003, entrou na SME de
Araraquara e em 2004 foi coordenadora da escola. No final do ano, devido a problemas com a
Diretora da escola, pediu para sair. Esta atuando ha 6 anos. Atualmente, faz Doutorado na
UNESP na area de Histéria da Educagao.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

O curso superior ajudou parcialmente, pois as teorias deram respaldo e as experiéncias das
professoras universitarias auxiliaram, como exemplo, para seu posicionamento. Os grupos de
estudos em Filosofia ajudaram muito, porque se tratava de uma metodologia de Lipman para
desenvolver estratégias de raciocinio. Aprenderam a montar material e a trabalhar em sala de
aula, com procedimentos que ajudam a sanar as dificuldades. Ja a contribuicdo do grupo de
Histéria da Educagado, auxiliou na reflexdo sobre as diferentes concepgbes de infancia ,
possibilitando conhecer esse universo: 0 que pensavam, 0 que queriam, o que sentiam as
criangas. O PET Ihe possibilitou uma formagao integral, um suporte teérico. Mas, acima de
tudo, ensinou-lhe a maneira de trabalhar em grupo, respeitando a opinido do outro, a ter
autonomia para montar projetos, organizar eventos na escola e a ter um certo posicionamento
de lideranga.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

A professora € muito eficiente na questado de trabalhos com leitura, em sala. Ama leitura e
desperta esse amor no aluno. Nao gosta de realizar projetos impostos pela SME, que nao
possa ter autonomia para desenvolver. Gosta muito de realizar seus préprios projetos.
Geralmente faz campeonatos na sala, estimulando os alunos, com medalhas e participagao
dos pais. E uma grande incentivadora da leitura e redagdo, tanto que uma de suas alunas
chegou a ganhar um concurso de redagdo do PROERD. Diz ter autonomia na sala, em suas
acoes, metodologias, e procedimentos, mas fora de espaco fica complicado, pois a autonomia
s6 acontece fora da sala quando o administrativo da escola ajuda. Diz ter uma boa relagdo com
os alunos, pais, pares € superiores, mas que as pessoas muitas vezes nao separam o pessoal
do profissional, segundo ela por falta de entendimento, argumento e senso critico profissional.
E muito participativa no coletivo da escola, sempre faz cursos de formacéo continua. Participa
de reunides sobre planos e cargos, pois acredita que temos que lutar por nossos direitos. Diz
que a formacgao inicial deveria romper com a dicotomia entre teoria e pratica e que seria
necessario trazer a escola para a universidade. Para ela, um bom professor alia teoria e
pratica, preocupa-se com o aluno que vai formar, tem objetivos claros, tem uma 6tima
metodologia de trabalho.
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QUADRO 2. A PROFESSORA CONTADORA DE HISTORIAS

[...] eu gosto muito de contar histéria, de ler histdria, de inventar histdria, principalmente com os
menorzinhos, eles adoram porque eles viram os personagens, se envolvem, fantasiam. Acho
que isso eu fago bem, pelo menos quando tem que contar histdria no coletivo da escola, isso ja
€ designado para mim.

RETRATO DE VIDA

A “contadora de histoérias” € uma professora de 28 anos, nascida e criada em Santo André, Sao
Paulo. Vem de uma familia de classe média. O pai, formado em Fisica pela USP, nunca
exerceu a profissdo, pois foi bancario a vida toda; a mae, com ensino fundamental completo.
Sempre foi muito estimulada pela familia para estudar, dedicar-se as artes, desenvolver o
senso critico. Estudou em colégio até o final do ensino fundamental. Muito falante,
comunicativa e bem-humorada, ¢ solteira, mora sozinha e tem uma vida econémica razoavel.
Adora sair com os amigos e desfrutar de eventos, shows, teatro, cinema, boate. E uma
excelente contadora de histérias no Centro de Educagdo Complementar, no qual trabalha com
a Oficina de Producédo de textos. Terminou o Mestrado na UFSCar, no final de 2005, e
pretende dar continuidade aos estudos.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Nao fez o pré. Estudou o ensino fundamental todo em colégio particular nos anos de 1984 a
1991. Até a 6°. série estudou em uma escola, de 7°. a 8°. mudou de escola, devido a
problemas da familia com a direcdo do colégio e confessa que essa mudanga foi muito
traumética, devido a falta de adaptagcdo. Antes de mudar de escola, lembra que era uma
excelente aluna, participava de feira de ciéncias, conhecia todo mundo, tinha muitos amigos.
Teve professores competentes, s6 ndo gostava de Educagdo Artistica, pois nunca teve
habilidade,. Sempre gostou muito de Portugués e teve algumas dificuldades com Estudos
Sociais e na area de exatas. Sempre foi muito tagarela e desinibida, questionava e colocava
suas opinides frente aos professores.

Iniciou o ensino médio em 1992 e terminou em 1993. Inicialmente estudou no colégio Anglo,
pois 0s pais queriam que estudasse numa escola que preparasse para o vestibular e sentiu
excesso de liberdade no colégio e ndo soube lidar com isso. Repetiu 0 1°. ano. Os Pais tiraram-
na do colégio e pediram que escolhesse um curso profissionalizante. Escolheu fazer
magistério, estudou no Centro Interescolar Municipal de Sao Caetano, era a melhor escola do
Bairro. Tomou gosto pelos estudos e estudou muito, era uma das melhores alunas da sala.
Lembra de ter tido excelentes professores, até Mestrandos da USP. Amou Literatura, pois tinha
muita facilidade para escrever, escrevia e montava pegas na classe, as vezes “carregando” o
grupo nas costas. Gostou também de histéria da Educagao. Por ser desinibida, era porta-voz
do pessoal da sala. Queria prestar vestibular na area de Biologia. O sonho continuava a ser o
de entrar na universidade, pois o pai tinha feito curso superior. No quarto ano de magistério, fez
cursinho a noite. Ganhou um teste vocacional no cursinho que a orientou para area de
Comunicagao e Pedagogia. Optou por Pedagogia, para dar continuidade aos estudos.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Prestou Pedagogia na UNESP e UNICAMP e passou nas duas universidades. Optou por
Araraquara para ficar mais longe de casa. Iniciou o0 curso em 1997 e formou-se em 2000.
Adaptou-se muito bem ao mundo académico. Estudava no periodo diurno, mas morava no
Céampus. Identificou-se mais com as disciplinas de Histéria da Educagéo e Filosofia, mas nao
gostava das disciplinas metodolégicas. Era uma das melhores alunas da turma, adorava
estudar e aproveitou 0 maximo que a Faculdade oferecia. Ajudava muito os colegas do curso
por ter facilidade nas disciplinas e por ser muito estudiosa. Foi Bolsista PET e participou e
organizou varios eventos. Participou de um grupo de estudos sobre Filosofia para criangas, do
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grupo de Histéria da Infancia e do Grupo sobre Industria Cultural. Foi uma das fundadoras do
Centro Académico do Curso de Pedagogia. Muito critica e politizada, esteve sempre no meio
das greves, assembléias e manifestagbes da Faculdade. Sempre foi muito préxima dos
professores pela desinibicdo e envolvimento com o curso. Adquiriu um excelente cabedal
tedrico e posicionamento politico.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a lecionar dando aulas particulares para criangas. Em 2002, foi aprovada em um
concurso publico e comegou a trabalhar na rede. Lecionou 3 anos nas séries inicias, ndo se
identificou com esse tipo de trabalho e no ano de 2005 comegou a trabalhar no Centro de
Educagao Complementar. Disse gostar mais da proposta de trabalho do CEC, pois trabalha
com todas as faixas etarias na Oficina de Produgdo de Textos. Terminou em 2005 seu
Mestrado na UFSCar, no qual realizou uma pesquisa relacionada a anélise de uma unidade de
Educagao Complementar. Tem interesse em fazer Doutorado e seguir carreira no curso
superior.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Para a professora, o curso de Pedagogia auxiliou na fundamentacéo tedrica de seu trabalho,
na busca de leituras e caminhos para superagao das dificuldades. Permitiu uma visao diferente
da realidade e a possibilidade de se posicionar, de argumentar, de refletir sobre o sistema de
ensino. Ja o PET auxiliou no convivio com os pares, na postura de organizar eventos, de ter
uma visdo mais ampla de educagao, cultura e artes, além de produzir materiais de qualidade,
textos e debates com o grupo. Segundo a professora, se nao tivesse participado do PET, nao
saberia metade do que sabe. Seu posicionamento e seu olhar critico destoam do grupo em que
trabalha. Consegue olhar além, ter senso critico, valorizar eventos, congressos e palestras que
muitos nao valorizam, perceber a contribuicdo dos teéricos da educagdo e da pesquisa na
formagéao do docente.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUACAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito falante, comunicativa e politizada, a professora diz ser “meio” lider do grupo. Disse ter
discutido nas séries iniciais com uma Diretora que era injusta e caluniosa, fez uma critica
publica e levou isso para a Secretaria Municipal de Educagédo que fez até audiéncia com a
Diretora. Disse que o grupo todo de professores da escola ficou a seu favor e que os
professores sairam da escola junto com ela. Hoje trabalham no CEC juntos. Segundo a
professora, ela se posiciona e cobra porque desenvolve seu trabalho de forma bem feita. No
seu trabalho é muito dedicada, organiza gincana, festas, &€ muito dindmica e engajada, mas diz
sofrer muito com os professores descompromissados que boicotam seu trabalho. Sempre
esteve engajada em movimentos de greve e plano de carreira e procura sempre fazer cursos
de formagao continuada. Diz ter total autonomia na sala de aula e participar do conselho de
escola. Sempre se posiciona nas reunides e gosta de desenvolver projetos na escola. Diz
sentir a falta de pessoas bem formadas na docéncia para poder trocar e discutir sobre a area.
Acha que os professores deveriam ter uma formagdo mais critica e reflexiva, pautada em muita
leitura e participacdo em eventos.




141

QUADRO 3. A PROFESSORA CIENTISTA SOCIAL

[...] eu fazia Ciéncias Sociais de manha e Pedagogia a tarde.[...] as matérias

das Ciéncias Sociais me ajudaram a entender a Pedagogia. Acabei ficando com uma
bagagem muito boa. Mais critica, com uma visdo mais ampla da educacgao. Acho que todo
Pedagogo deveria fazer Ciéncias Sociais.

RETRATO DE VIDA

A “cientista social” € uma Araraquarense de 34 anos, desembaragada, sorridente e bastante
comprometida com a profissédo. Filha de um ex-seminarista e de uma professora, sempre teve
um nivel socio-econdmico estavel. Atualmente divorciada, mora sozinha e tem casa propria.
Entrou no Mestrado na UNESP em 2000 e acabou abandonando o curso pela dificuldade de
conciliar trabalho e estudo. Costuma sair aos finais de semana com o namorado e adora
cinema, teatro e barzinhos. E freqlientadora da igreja catélica e adora comprar livros

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Fez o Ensino Fundamental nos anos de 1978 a 1985. Cursou as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental no Colégio Progresso de Araraquara e de 5°. a 8°. séries passou por duas
escolas na rede publica. A saida do colégio para a escola publica ocorreu, pois sua irma quis
estudar com a prima e ela acabou indo também. Hoje tem consciéncia de que nao deveria ter
mudado de escola, pois sentiu a diferenga e decadéncia do ensino na escola publica. Até hoje
sente a defasagem e as lacunas de conteldo nessas séries. Sempre foi uma excelente aluna,
destacando-se na sala. Teve dificuldades de adapta¢édo quando mudou do colégio para a rede
e na 8°. série mudou, novamente, para outra escola da rede que era de melhor qualidade e
sentiu que tinha que estudar muito para superar o prejuizo. Durante todo o ensino
fundamental,l a disciplina que mais adorava era a de Portugués. Relacionava-se muito bem
com os colegas, professores e sempre foi muito empenhada nos estudos.

O ensino médio foi realizado entre os anos de 1986 e 1988. Devido as propagandas e aos
modismos da época, a sua escolha foi pelo colégio Objetivo, pois 0 sonho era fazer curso
superior. O curso foi muito bitolante, segundo a professora. Nao agugava o senso critico e se
pautava apenas em cobrangas para passar no vestibular. Os professores davam aulas- show,
baseadas em apostilas que cobravam o maximo da memorizagdo. A professora lembra da
pressao e dos eventos e palestras sobre carreira profissional. Sempre foi uma excelente aluna,
estudiosa e dedicada e que continuava a gostar de Portugués. Lembra-se de ter tido que fazer
cursinho um ano depois pois ndo conseguiu passar no vestibular. Nao sabia qual carreira
seguir e prestava cursos na area de biolégicas e exatas. Depois de se cansar de tentar,
resolveu prestar Ciéncias Sociais, pois percebeu que tinha mais facilidade na area de
Humanas.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Comegou Ciéncias Sociais no ano de 1992 e terminou em 1995. Percebeu na Faculdade como
havia sido alienante o seu ensino médio, pois ndo havia formado, nela, uma postura critica e
questionadora. Segundo a professora, o Curso de Ciéncias Sociais era muito tedrico e no inicio
houve uma certa dificuldade de entendimento. Em 1993, prestou Pedagogia e fazia os dois
cursos ao mesmo tempo. Buscou a Pedagogia, pois sentiu a necessidade de complementar e
entender a area educacional, pois queria seguir a area docente. Um curso auxiliou no
crescimento e entendimento do outro. No 2°. e 3°. anos de curso, foi bolsista FUNDAP e
desenvolveu uma analise do Livro Didatico, enquanto monitora da area de Didatica. Ja no 4°.
ano de curso participou do Projeto de Orientagao Profissional.
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INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Ha 10 anos lecionando, levou um susto enorme com a realidade da sala de aula, no inicio da
carreira. Alem de professora das séries iniciais, foi integradora e professora do ensino médio.
Em 2000, entrou no Mestrado na UNESP e acabou abandonando o curso por ndo conseguir
conciliar seu trabalho com os estudos. Em 2005, fez Especializagdo na area de Educagao
Infantil, por conta das novas exigéncias da crianga de 6 anos no Fundamental. Sempre
participa de cursos de Formagdo Continuada que sao oferecidos pela Secretaria e diz ter
vontade de voltar a fazer Mestrado.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

O curso de Pedagogia ofereceu-lhe uma boa fundamentagao teérica, mas deixou a desejar na
parte pratica. J& a pesquisa auxiliou bastante. A participagdo na monitoria, no qual ela
analisava o livro Didatico, foi fundamental para a visdo que tem até hoje dos materiais
elaborados para a area de Educagéo. A participagdo no grupo de pesquisa em Orientagao
Profissional ofereceu a oportunidade de conseguir analisar o comportamento dos alunos e dos
pais, ja que no projeto ela fazia entrevistas e debates com os adolescentes e os familiares.
Relata que, quando lecionou no ensino médio, auxiliou muitos jovens a prestarem um
vestibular e a seguirem a carreira académica. Acha que esse tipo de orientagao é fundamental
para os alunos. Como Intregadora orientou muitos professores na observagao e entendimento
de seus alunos de forma cautelosa e sem preconceitos. Nas séries iniciais trabalha com
dialogo, diagndstico e acompanhamento de seus alunos e conta muito com o apoio da familia,
quando é possivel. Disse que ndo seria a profissional que é se nao tivesse passado por essas
experiéncias de pesquisa

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

A professora, além de ser perfeccionista no trabalho, diz que quando se depara com algo que
nao consegue realizar vai atras e enquanto ndo aprende, nao sossega. Adora trabalhar com a
Ludicidade, com debates e questbes sociais. Desenvolve projetos que sdo passados pela
Secretaria de Educacgao e afirma que trazer a comunidade para a escola é muito dificil. Diz ter
autonomia, até certo ponto, pois a maioria das coisas sdo decididas em grupo. O espago de
maior autonomia para ela, ainda é a sala de aula. Fala que seus superiores tém uma boa
integracdo com o grupo. Disse que o grupo de professores onde trabalha é super unido e
comprometido, buscando sempre o melhor. Acha que o professor, dentro das possibilidades
que Ihe sdo dadas, pode ser competente e desenvolver um trabalho de qualidade se tiver
motivagao interior. Acredita que participar de movimentos de greve e agbes politicas é
fundamental para alcancgar os interesses da classe.
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QUADRO 4. A PROFESSORA LIDER

O PET contribuiu para o meu posicionamento frente as situagdes da escola, porque vocé
consegue se posicionar, se expressar, porque vc tem um determinado conhecimento [...] Tanto
é que quando me chamaram para a coordenacdo, foi porque eles acharam que eu tinha uma
postura de lideranca.

RETRATO DE VIDA

A lider & uma profissional de 31 anos que nasceu em Jal e que percorreu boa parte de sua
trajetéria escolar 1a, em colégios conceituados. Vem de uma familia de classe média estavel,
em que o pai fez 2 anos de curso superior e a mée até a 7°. série do ensino fundamental.
Segundo a professora, seus pais sempre valorizaram a escola e buscaram fazer o melhor na
educacao dos filhos. Muito coerente, tranquila e comunicativa, tém uma grande postura de lider
e conhecimento para isso. Assumiu em 1999 a posigao de coordenadora Pedagégica na escola
e um ano depois desistiu da fungéo por julgar nédo ter experiéncia para auxiliar os pares e as
necessidades da escola, pois s havia lecionado um ano quando assumiu a coordenagéo. E
especialista em Gestao escolar pela UNESP e estd, atualmente, cursando o Mestrado. E
casada, tem uma filha e vive uma vida confortavel, pois o marido é professor universitario.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Cursou o0 ensino fundamental entre os anos de 1981 e 1988. Do maternal até a 4°. série
estudou em um mesmo colégio em Jal. De 5°. a 7°. Série veio para Araraquara e estudou no
Colégio Dialogo. Na 8°. série voltou para Jal e estudou numa escola do estado por nio ter
vaga no colégio onde ja havia estudado. Por ser gordinha, sofreu muito os traumas dos
apelidos impostos pela professora de 1°. série que a chamava de “batata cozida”, Até a 4°.
série sofreu com a turma do colégio que sempre a chamava pelo apelido. Depois que mudou
de escola esses problemas terminaram. Sempre foi uma excelente aluna e na 8°. série era a
melhor aluna da sala. Adorava Portugués, Biologia e Artes e ndo gostava de Matematica e
Geografia, por causa dos textos que deviam ser decorados.

Fez o ensino médio entre os anos de 1989 e 1991.Estudou o 1°. e 2°. colegial no Colégio
Objetivo de Jau e, no 3°. colegial estudou no EEBA, em Araraquara. Terminou o colegial com
16 anos. Lembra no colégio dos professores- show que preparavam os alunos para o vestibular
e no EEBA lembra dos tradicionais. Sempre foi uma excelente aluna que gostava de Portugués
e Histéria e que ndo gostava muito de Matematica. Lembra de ter participado de uma chapa
que nao ganhou, mas diz terem sido muito interessantes as discussdes e lembra da diferenca
que sentiu mudando do colégio para a rede publica, pois sentiu 0 ensino mais fraco. No final do
ensino médio prestou vestibular para Engenharia, por interesse da mae e, como nao passou,
fez aulas particulares de Exatas no Maquifisica. Como ia muito mal no curso, percebeu que
aquela area nao era para ela. Voltou para Jau e foi trabalhar com o pai, que tinha uma loja.
Como a tia fazia Pedagogia, incentivou-a a fazer também e ela comecgou a cursar Pedagogia
numa escola particular noturna. Acabou gostando do curso e no outro ano quis prestar
vestibular para uma universidade publica e foi quando entrou na UNESP de Araraquara.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Comegou o curso de Pedagogia em 1994 e terminou em 1997. Diz ter sido uma das melhores
alunas da sala, era estudiosa e dedicada. Adorava Psicologia e escolheu a habilitagdo em
Orientagdo Educacional por se voltar um pouco para essa area. Foi bolsista PET e viajou para
muitos congressos e eventos para apresentacao de trabalho. Fez muitos cursos e pesquisas
por conta da bolsa. Dentro do PET se destacava como lider. Segundo ela, se ndo fosse a
riqueza da participagdo na bolsa de pesquisa, sua formagao na Graduagao nao teria sentido.
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Sempre se posicionou na sala de aula e isso as vezes incomodava os colegas, era muito
estudiosa e participativa. Era muito admirada pelos professores.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Entrou na rede publica de ensino em 1998. Em 1999 foi convidada para a assumir a fungdo de
Coordenadora Pedagdgica. Depois de um ano deixou a fungdo por julgar nao ter experiéncia
suficiente para auxiliar os colegas e as necessidades da escola. Confessa que, no inicio da
carreira tomou um susto pois pegou a pior sala. Sofria por ver a pobreza das criangas e a
indisciplina. Atua ha 8 anos. Ja teve experiéncias em todos os anos das séries iniciais e
também foi professora integradora. Sempre participa de cursos de formagdo continuada,
congressos e palestras, pois julga ser essencial para sua formagdo. Em 2003 fez
especializagdo na area de Gestdo Escolar e em 2004 entrou no Mestrado que esta cursando
até o momento. Sua Dissertagdo continua a discutir a area de Gestao Escolar. Quer continuar
os estudos, fazer Doutorado e lecionar no curso superior.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Para a professora, a Pedagogia lhe deu bastante formagéao teérica. Sempre que precisa volta a
ler os textos e os autores de sua formagdo. Para ela, essa busca deve ser constante. Ja a
participacdo no PET a ensinou a procurar, buscar saidas com certa autonomia, entender os
autores, a se posicionar frente aos colegas, aos superiores, a propria profisséo. Ensinou-a a se
expressar, a ter entendimento tedrico, a ter argumentos, tanto que, as vezes, se diferencia dos
pares em muitas situagbes. A participagdo no PET ensinou-a a nunca desistir, mas ser
perseverante e bem sucedida n@ profissdo, a questionar, a refletir, a ser uma docente-
pesquisadora. A participagdo no PET fez o diferencial: a professora até acredita que o convite
para ser coordenadora da escola ocorreu devido a sua postura frente aos pares.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

A professora tem um excelente cabedal tedrico e étimas idéias para desenvolver projetos na
escola. Sempre gosta de criar seus proprios projetos, além dos projetos da escola. Diz ter
autonomia, pois para tudo o que deseja realizar consegue autorizagdo: sempre tem uma boa
proposta e justificativa para o desenvolvimento de suas agdes. Entdo é apoiada pelos seus
superiores, nunca teve barrada a sua autonomia. Diz que as pessoas ndo se posicionam e nao
tém argumento, por isso muitas vezes nao conseguem desenvolver sua autonomia. Acaba
sendo lider do grupo, mesmo nao estando na Coordenagdo, pois tem boas idéias para
atividades e projetos e sempre é quem redige o texto.

Tem um bom relacionamento com as criangas e com a familia a ponto de quando a familia ndo
vai a escola, ela vai até a casa do aluno. E muito exigente e tem grande tolerancia com os
alunos, acompanhando de perto o desenvolvimento e a aprendizagem. E uma professora em
constante busca e empenho no trabalho. Diz que os professores deveriam buscar o
conhecimento e ter interesse pela profissdo, pois nao adianta a melhor formagao do mundo se
nao ha envolvimento e compromisso por parte dos professores. Diz trabalhar com um corpo
docente dedicado e bem formado, 70% na UNESP. Além de compromissados sdo polémicos,
pois sempre exigem seus direitos, perante a SME.
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QUADRO 5. A PROFESSORA CRITICA

Eu era conhecida como a bocuda da turma, aquela que era critica, que fazia perguntas
indevidas. Alguns professores me diziam isso também. Eu sou um pouco assim até no meu
trabalho. Eu sou aquela que sempre questiona, que pergunta, que tumultua.

RETRATO DE VIDA

Essa “professora critica” de 32 anos veio de uma familia onde a mae sempre buscou os
melhores professores para a sua formagao, por isso a mudanga de escola em sua trajetoria
escolar foi marcante. A mae, segundo ela, perseguia os professores conceituados e bem
sucedidos. Sua familia, de classe média estavel, e de uma formagao regular, sempre se
preocupou com um ensino de qualidade. Seu pai fez o ensino técnico e a sua mae tinha
formagéao no ensino médio. Cursou a Pedagogia no periodo noturno, pois trabalhava no
Colégio Objetivo como Secretaria. Na Graduagao lembra que se posicionava sempre e era
conhecida como a que tumultuava. Sempre muito falante e questionadora, assim que terminou
a Pedagogia foi convidada para assumir a Coordenagdo da Educagao Infantil no Colégio
Objetivo. Entrou no SESI em 1999 e em 2000 na rede publica. Atualmente leciona de manhéa
no SESI, na area de Educagéo Infantil e a tarde na rede publica, para as séries iniciais. E
Mestre em Educagéo Escolar pela UNESP e pretende continuar seus estudos e fazer o
Doutorado. E casada com um farmacéutico e tem uma filha de 5 anos. Tem uma vida
financeira estavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Entrou no Ensino Fundamental em 1980 e terminou em 1987, na cidade de Araraquara. De 1°.
a 3°. séries estudou na Escola Florestano Libuti, na 4°. série na Escola Narciso e de 5°. a 8°. na
Escola Pedro José Neto, sempre orientada pelos melhores professores, pois esse era o
objetivo de sua mae. Nunca foi uma aluna de estudar muito, mas era uma boa aluna. Adorava
Histéria e Geografia e tinha dificuldades na Matematica. Muito comunicativa, questionadora e
critica, as vezes se desentendia com os professores.

O ensino médio, que foi feito de 1988 a 1990, foi cursado no Colégio Objetivo de Araraquara,
onde fez até cursinho. Na época, o colégio era considerado um dos que mais aprovavam,
entdo o sonho de todo aluno era ir para la. Adorava Literatura e, embora os professores fossem
excelentes, continuou a ter dificuldades na area de exatas. Tinha uma grande aproximagao
com os professores, coordenadores e Diretores pois trabalhava como Secretaria do Colégio.
Sem saber o0 que queria, fez cursinho um ano e prestou Fisioterapia e Terapia Ocupacional.
Como nao foi aprovada, a mae aconselhou-a a fazer Pedagogia, porque a faculdade era
localizada na cidade onde moravam, ou seja, em Araraquara.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Em 1993, entrou para o curso de Pedagogia e terminou em 1996. Fez curso noturno, pois
trabalhava durante o dia. Era vista pelos professores como a que tumultuava, pois era critica e
questionadora. Sempre foi uma aluna de aproveitamento médio: preferia Psicologia e
Sociologia a Filosofia, para ela uma disciplina de dificil compreenséo. Teve muita resisténcia ao
curso no inicio, pois ndo sabia se era isso que queria. Um professor de Psicologia apresentou-
a ao Grupo de Estudos em Orientagao e foi a integragao nesse grupo que a manteve no curso
de graduagéo. No 2°. ano de curso foi bolsista do grupo de estudos em Orientagéo Profissional,
através do qual obteve bolsa de aperfeigoamento, um ano depois de formada. No grupo pbde
apresentar seus questionamentos e aprendeu bastante a ouvir, orientar os adolescentes e as
familias, e a conviver com os pares. Segundo a professora, os profissionais do grupo de
estudos psicologos, psicopedagogos e pedagogos cooperaram para o seu crescimento pessoal
e profissional. Lembra também de uma viagem que fez para a Espanha por intermédio da bolsa
de Orientagado Profissional. Foi presidente da comissdo de formatura e sempre liderava os
grupos, mesmo nao sendo representante de classe. Quando a classe tinha problemas ou
dificuldades, acabava sendo porta- voz da sala.




146

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a trabalhar em 1997 quando foi convidada para assumir a Coordenagdo da
Educacéo Infantil no Colégio Objetivo. Como néo tinha experiéncia docente sofreu muito no
inicio. Procurava assistir as aulas das outras professoras para conhecer o trabalho e aprender
com elas que, no entanto, achavam ser esse fato uma imposigdo do colégio, que estavam
sendo supervisionadas. Nao contente com a politica de mercado do colégio, em 1999 prestou
um concurso no SESI para professora de Educagédo Infantil e foi aprovada. Diz que, entao,
mais aprendeu do que ensinou. Em 2000 entrou na prefeitura de Araraquara para lecionar para
as séries iniciais do Ensino Fundamental. Essa entrada foi mais tranqiila pois ja tinha
experiéncia de sala. Trabalha ha 10 anos na rede e passou por todos as series do ensino
fundamental. Em 2000 entrou no curso de Mestrado, que concluiu em 2003 com muita
dificuldade, pois sente que aliar trabalho com curso superior é algo desgastante e complicado.
Mesmo assim, pretende fazer o Doutorado em breve.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Diz ter aprendido muito com a Pedagogia, pois toda a fundamentagéo teérica, sua maneira de
agir e pensar séo reflexos do curso que teve. Contudo, confessa que se ndo fosse a
participacdo no grupo de pesquisa talvez néo tivesse ficado. Uma coisa complementou a outra.
.Aprendeu a lidar com as pessoas, a ouvir, a orientar, a se posicionar, a saber buscar caminhos
nas situagdes dificeis. Participando do grupo de pesquisa, lendo, trocando com os pares,
aprendeu a mudar de postura e de mentalidade. Foi sua segunda Faculdade. Sente que a
participacdo no grupo contribuiu para sua formagdo humana e profissional, pois sabe em sua
pratica cotidiana, tem uma grande liberdade e seguranga para buscar leituras, cursos, troca
com os pares. Consegue observar de uma forma mais aprofundada os problemas dos alunos e
a chegar perto da familia.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

E muito expansiva, dindmica e clara com seus alunos, tanto que, as vezes confessa nao
conseguir controlar a sala. A imposicao de regras nao é o seu forte. Também gosta de
desenvolver projetos proprios e uma vez por més agiliza uma atividade e visita a casa de um
aluno. Procura sempre envolver a familia na escola. Tem muita liberdade de expressao e
sempre se posiciona perante o grupo. Acaba sendo vista como a critica, a questionadora na
escola. Confessa que ja teve problemas por se posicionar. Diz que se posiciona pois realiza um
trabalho com dignidade. Tem autonomia no seu trabalho pois ndo tem medo nem do sistema e
nem de seus superiores. Trabalha com respeito e com argumentos que faz com que seus
superiores entendam sua posi¢cao. Alem de se posicionar, procura desenvolver essa postura
em seus alunos, desenvolvendo atividades que instigam a classe a perguntar, questionar,
refletir. Acha que todo professor tem a obrigacéo de dar uma boa aula: para isso, é preciso que
ele tenha engajamento, compromisso e vontade.
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QUADRO 6. A PROFESSORA COORDENADORA

Entrei como professora e fiquei 6 anos numa mesma escola. Como fui
sempre muito interativa, prestativa e comunicativa, fui eleita pelo grupo para ser coordenadora
e estou até hoje.

RETRATO DE VIDA

Com 34 anos de idade e mae, pela primeira vez, de uma menina de 2 meses, a “professora
coordenadora” revela uma postura, séria, serena e madura em sua maneira de se expressar.
Filha de uma farmacéutica bioquimica e de um bancario aposentado, a professora revelou que
sempre teve um nivel de vida confortavel, estudando em excelentes escolas, com pais
presentes em sua formagdo. Confessa que nas séries iniciais, em que estudou no colégio
Dialogo, por conta de sua timidez e vergonha de perguntar acabou tendo problemas de
desempenho e de socializagdo com os colegas e, s6 conseguiu soltar-se mais nas séries finais,
quando estudou numa escola publica. Nessa fase, teve professora particular pela dificuldade
em Matematica. No ensino médio estudou no colégio Objetivo e fez dois anos de cursinho pois
nao sabia o que queria. Durante o curso de Pedagogia foi bolsista CNPq por 3 anos. No ultimo
ano de curso foi trabalhar num projeto da Nestlé com Educagao de Jovens e Adultos. Entrou na
rede de ensino em 1999 e ficou 5 anos como professora. Depois foi escolhida pelos pares para
ser coordenadora, cargo que ocupa até hoje. Terminou, em 2005, o curso de especializagdo na
UNESP na area de Gestao Escolar. E casada com um bancério e vive uma vida confortavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Estudou no ensino fundamental de 1978 a 1985. As séries iniciais fez no colégio Dialogo e de
5°. a 8°. foi para uma escola publica conceituada, pois a méae achou que o colégio estava fraco
e ndo gostou do trabalho da professora. Lembra que era muito timida e de dificil socializagao
com professores e colegas, 0 que acabou comprometendo, em algumas situagdes, seu
desempenho. Mas essa timidez foi sendo superada depois que mudou de escola. Sempre foi
uma boa aluna e adorava Portugués. No entanto, precisou de professora particular para
conseguir acompanhar Matematica.

Cursou o ensino médio entre os anos de 1986 e 1988 no colégio Objetivo, com o intuito de ter
bagagem para prestar o vestibular. Gostava muito dos professores e de suas performances em
sala de aula. As disciplinas de que mais gostava eram Portugués, Literatura e Biologia. As
exatas continuaram sendo complicadas. Continuou sendo uma aluna boa e estudiosa. Com
duvidas sobre qual carreira seguir, fez dois anos de cursinho prestando desde Odontologia,
passando por Artes Cénicas e Fonoaudiologia. Prestou, depois, Pedagogia na UNESP de
Araraquara, pois além de a faculdade ser préxima, era algo, para ela, mais facil de entrar.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Entrou em Pedagogia em 1991 e se formou em 1994. Nao era o que queria seguir a principio,
mas no final acabou gostando. No segundo ano de curso entrou no projeto de Psicologia da
Profa. Maria Alice, sobre Brincadeira Orientada com Efeito Ludico, onde foi bolsista CNPq por 3
anos. Esse projeto era desenvolvido em uma creche da prefeitura de Araraquara com materiais
montessorianos. Eram feitos estudos com o grupo, depois aplicadas, na creche, atividades com
as criangas e, depois, feito um balango e reflexdes sobre as atividades. Segundo a professora,
foi muito rica a participagdo, pois além do contato com a pratica era feita uma andlise da
mesma. No ultimo ano de curso, 1994, foi convidada por uma professora do curso de
Pedagogia e entrou no projeto da Nestlé sobre Educagdo de Adultos. O projeto foi
desenvolvido em uma escola. No inicio, a professora lecionava para os adultos, desenvolvia
projetos e tinha reunides em Sao Paulo, depois passou a Diretora da Escola. A participagéo no
projeto foi muito boa, pois aprendeu a entender um mundo diferente do que ela tinha visto na
universidade. Ficou nesse projeto, que era remunerado e com registro, durante 4 anos e meio
até a Nestlé fechar a escola.
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INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a trabalhar como professora no projeto da Nestlé no ano de 1994, passou a diretora
e nesse cargo ficou 4 anos e meio. Com a desativagao do projeto, prestou concurso na rede de
Araragquara e comegou a dar aulas paras as séries iniciais em 1999. Atuou como professora na
escola por cinco anos e depois foi selecionada pelo grupo para assumir a Coordenagao. Disse
que o inicio da carreia sao foi facil, pois ndo sabia como ensinar, como fazer o aluno aprender.
Teve muitas vezes dificuldades para atingir suas metas no trabalho, mas com o tempo isso foi
superado. Ao todo sdo 12 anos de experiéncia docente. Segundo a professora, s6 nao lecionou
para a 1°. série do ensino fundamental, mas trabalhou com todas as outras. Atualmente
continua como Coordenadora dessa mesma escola e gosta muito do que faz. Suas
expectativas sdo de fazer Mestrado e Doutorado, dar aula no curso superior e prestar concurso
para diregao.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

De acordo com a coordenadora, o curso de pedagogia lhe possibilitou fundamentagao tedrica,
mas ficou muito distante da pratica. Ja o grupo de pesquisa teve uma grande contribuicdo em
sua formagao pois possibilitou anélises e entendimento sobre o desenvolvimento da crianga.
No grupo eram feitas analise, observagdes, a pesquisa era feita em campo, portanto essa
aprendizagem do concreto, as situa¢cdes com as criangas foram riquissimas para o seu olhar
sobre os alunos na sala de aula. Aprendeu a entender e respeitar a aprendizagem e o
desenvolvimento de cada um, a lidar com situagbes de sala de aula com mais seguranca,
refletindo, fazendo leituras, buscando saidas. J& o projeto da Nestlé mostrou-lhe o quanto
devemos acreditar que a educagdo transforma a vida de um individuo. O papel da
conscientizacao e do desenvolvimento da cidadania.Trabalhar com adultos também foi um
aprendizado riquissimo, pois aprendeu mais do que ensinou. O trabalho nesses projetos fez
com que ela fosse uma profissional mais qualificada, mais segura e mais comprometida com a
sua profissao.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUACAO DOCENTE X AUTONOMIA

Como professora trabalhou muito portugués com as criangas através da dramatizagdo e do
teatro. Em ciéncias trabalhava com experiéncias. Sempre se relacionou bem com os alunos e
sempre teve muita dificuldade de ver os pais na escola. Como Coordenadora, adora trabalhar
atividades no HTPC, debates de autores e filmes com o grupo. Disse que, no trabalho que
desenvolvia com a Diretora anterior tinha mais autonomia, j& com a diretora atual sua
autonomia é mais barrada, pois a diretora pensa de um jeito e ela de outro. Como ela nédo
aceita a posigao da Diretora, muitas vezes acabam discutindo. Segundo a Coordenadora sua
relacdo é melhor com o grupo de professoras do que com a dire¢gdo. Gosta muito de fazer
cursos e participar de eventos, mas nos ultimos tempos, devido a correria, ndo estava
conseguindo fazer. Acredita que um professor deve ter paciéncia, ser flexivel, interessado,
deve ler bastante e pesquisar. Devem também ser motivado e buscar formagdo continua
sempre.
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QUADRO 7. A PROFESSORA COMUNICATIVA

Nos seminarios, sempre tirava a nota maxima, pela dic¢do, clareza nas idéias e

exposicdo. Eu me sentia muito segura para falar, era muito comunicativa. [...] Acho que os
professores gostavam disso, pois eu era interessada e sempre me expressava, me
posicionava.

RETRATO DE VIDA

Essa professora de 32 anos, desinibida, comunicativa e simpatica, vem de uma familia de
classe média estavel. O pai fez ensino técnico e era militar do exército e a mae estudou até a
4°, série primaria e trabalhou em fébricas. Estudou oito anos numa escola publica, proxima de
sua casa. Esse vinculo foi muito importante, pois tinha uma identidade na escola, conhecia
desde o porteiro até a dona da cantina, sem contar os amigos que estavam juntos desde a
primeira série. Cursou 0 ensino médio em um colégio e fez 1 ano de cursinho por nao saber o
que queria fazer. Participou do projeto de Orientagao Profissional da UNESP, onde teve a
certeza de que deveria prestar Pedagogia. No curso de Pedagogia foi bolsista PET. Em 1998,
ingressou na rede publica como professora das séries iniciais. Em 2003, concluiu sua
especializagdo em Gestdo Escolar na UNESP. Esse ano pretende prestar o Mestrado. E
casada com um bancario, tem dois filhos e uma vida confortavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Estudou no ensino fundamental entre os anos de 1980 a 1983, em uma escola publica perto de
sua casa. Foram oito anos de vinculo e amor por essa escola. Sua trajetéria € marcada pelo
amor a leitura e pelo envolvimento em todas as atividades de que participava na escola: coral,
vOlei, festivais, teatro, concursos de musica, danga e beleza. Enfim, sempre foi muito dinamica
e participativa. Sempre foi muito proxima dos professores e Diretores, pois freqlientava
assiduamente a Biblioteca, estava sempre na quadra, nas salas de aula. Foi uma excelente
aluna na area de Portugués, Geografia e Histéria e foi uma aluna com muitas dificuldades em
Matematica, tanto que teve professora particular em quase todo o seu processo de ensino. No
ensino médio sentiu a ruptura da turma: primeiramente foi para uma outra escola publica e com
as varias greves que aconteceram, sua mae transferiu-a para um colégio, buscando ter mais
qualificagdo para prestar o vestibular. Era a primeira aluna da sala em Literatura e Histéria e
tinha grandes dificuldades em Matematica e Fisica. Tinha muitas facilidades em debates,
exposicdes e seminarios. Continuou a Jogar vélei e a participar dos eventos do colégio. Fez um
ano de cursinho pois queria as areas de Farmacia Biogquimica e Fisioterapia. Confusa por ndo
saber 0 que queria, participou do Projeto de Orientagdo Profissional da UNESP onde pode
perceber que a Pedagogia seria uma area interessante para cursar.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Entrou em Pedagogia em 1993 e se formou em 1996. Foi bolsista PET e disse que seu
desempenho depois que entrou na bolsa melhorou ainda mais. Passou a entender melhor o
curso de Pedagogia devido a participagdo no programa. As leituras, filmes, apresentacdo de
trabalhos em congresso, elaboragdo de seminarios, semanas, a investigacdo e as pesquisas
realizadas pela Bolsa, as visitas em escolas experimentais, e locais diferenciados de atuagao
do Pedagogo foi enriquecedor para sua formagao. O entendimento de vida e obra de autores
passou a contribuir para o aprofundamento e reflexdo dos textos trabalhados na Pedagogia. As
petianas e alunas que se envolviam com pesquisas eram alunas que se destacavam na sala,
nas discussdes e nos trabalhos. A pesquisa fez a diferenga na formacéo das alunas envolvidas
nesses projetos. O PET, para a professora, foi a segunda Faculdade.
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INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

A insercao na profissdao comegou em 1997 quando lecionou numa escola particular de
educacao infantil. Ficou um ano e nao se identificou com essa faixa etaria. Em 1998 entrou na
rede publica de ensino de Araraquara, para lecionar para as séries iniciais. Sentiu muita
dificuldade no inicio da carreira pois era muito insegura e nao tinha dominio da classe. Muitas
vezes sentiu vontade de parar. Com o tempo e com a forga dos pares conseguiu superar essas
dificuldades. Em 2003, concluiu especializagcdo em Gestdo Escolar. Mostra-se muito
participativa em todos os eventos e cursos de formagao continua da Secretaria de Educagao e
de eventos da UNESp. Sua expectativa atual é fazer o Mestrado.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

A professora diz que o curso superior tornou-a mais critica em relagao ao coletivo da escola e
bem fundamentada para discutir e posicionar-se. A participagdo no PET contribuiu para sua
desinibigao, pois sempre quando ha algo para ser decidido na escola o grupo a chama para ser
sua representante. A bolsa ensinou-a a conviver em grupo, a respeitar a idéias dos outros,
auxiliando-a no desenvolvimento de uma certa iniciativa e clareza para desenvolver projetos,
eventos e atividades. Formou também para a pesquisa, para a reflexdo. A professora diz de
certa forma se destacar do grupo em algumas situagdes devido a bagagem que a bolsa lhe
proporcionou: o0 que é comum para ela é desconhecido pelos professores e ela atribui isso a
experiéncia rica do Programa.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito autbnoma e decidida, ndo aceita as coisas que vém de cima para baixo com tanta
facilidade. Nas reunifes se posiciona e defende suas idéias. Sempre procura fazer coisas
diferenciadas e conta sempre com o apoio da Diregdo e Coordenagdo. Desenvolve étimos
projetos na escola, principalmente na area de leitura e compreensao de textos, trabalha com
teatro, dramatizagdes, poesias. Convive muito bem com os pares e varias vezes foi instigada a
assumir a posicao de Coordenadora. S6 nao aceitou pois ndo se identifica com a parte
burocratica e gosta muito da sala de aula. Participa e se envolve em assembléias e
movimentos, pois acha que os docentes necessitam de valorizagdo e condi¢des de trabalho
dignas. Para ela o professor deve ser engajado dentro e fora da sala de aula, tem que ter
dominio do conhecimento, estar sempre buscando coisas novas, refletir sobre sua pratica e
sentir prazer no que faz.
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QUADRO 8. A PROFESSORA SOCIOLOGA DE GENERO

Fiz um trabalho de Sociologia, no primeiro ano de curso, sobre a situagdo das
mulheres em nossa sociedade. Esse trabalho me despertou o interesse
em trabalhar com as relagbes de género, as quais estudo até hoje.

RETRATO DE VIDA

Esta sociéloga paulistana, de 31 anos de idade, vem de uma familia de classe média estavel.
Seu pai tinha o ensino superior incompleto e sua mae o ensino Fundamental. Sua familia
sempre valorizou o estudo e estimulou os filhos no envolvimento com a educacédo. Muito critica,
falante, simpética e politizada, disse que sempre quis ser professora. O ensino fundamental foi
cursado numa escola publica e conceituada do Tatuapé, onde ficou os 8 anos de
escolarizagdo. Foi uma excelente aluna, com notas entre 9 e 10, apreciando muito a disciplina
de Portugués. Matematica trazia-lhe uma certa dificuldade. Lembra que a escola estava
despreparada para trabalhar com as questdes étnico-raciais e, por conta disso, ela sofreu
muito o preconceito, por ser negra. Fez magistério em uma outra escola publica muito
conceituada, pois seus pais se preocupavam com sua formagdo. No magistério teve uma
formagao soélida. Era uma das melhores alunas do curso. Sempre muito desembaragada
dedicada e com étimo desempenho, era sempre chamada para ser a representante da turma.
Terminou o Magistério e entrou para o curso de Pedagogia. Foi um excelente aluna no curso,
liderava a sala com seus projetos e agdes. Muito politizada e envolvida com a causa da
educacdo, foi uma das responsaveis pela reativagdo do Centrinho de Pedagogia. Foi
representante do conselho de curso. Fez parte de uma chapa na Faculdade que ndo ganhou a
eleicdo. Juntamente com Pedagogia fazia Ciéncias Sociais. Apaixonou-se pelo curso no
primeiro ano, quando teve a disciplina de Sociologia. No segundo ano de curso entrou num
projeto na area de Sociologia sobre as mulheres e a pratica do aborto. Até hoje faz parte desse
grupo de Estudos como Doutoranda na érea de Género. Entrou na rede em 1999 e ficou 7
anos. Atualmente é Coordenadora do Centro de Referéncia da Mulher de Araraquara. E
divorciada e mora com duas amigas que estdo fazendo Mestrado na UNESP. Vive uma vida
tranquila, como coordenadora do Centro e professora universitaria.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Cursou o ensino Fundamental entre os anos de 1981 e 1988, numa escola publica de Tatuapé,
conceituada e de qualidade. Teve excelentes professores. Foi uma excelente aluna,
principalmente em Portugués pois via sentido em aprender a disciplina. Em Matematica teve
uma certa dificuldade, pois era transmitida como algo abstrato e sem conexao com a realidade,
situagdes que ela sempre questionou muito. Apesar de excelente aluna, sofreu muito com os
rétulos e preconceitos de alunos e professores. Disse que a escola ndo estava preparada para
trabalhar com essas questoes.

O ensino médio foi cursado ente os anos de 1989 e 1992. Fez Magistério, também em uma
escola publica conceituada. Teve excelentes professores cuja dedicagdo e competéncia deram
uma base sélida a sua formagao docente. Continuou sendo uma das melhores alunas da sala,
tendo um excelente desempenho na area de didatica. Foi uma aluna muito participativa em
todos os eventos da escola e foi representante da classe por ser muito comunicativa,
empenhada e estudiosa. Sempre sonhou em ser educadora. Assim que terminou o Magistério,
entrou para o curso de Pedagogia.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIACAO A PESQUISA

Fez Pedagogia entre os anos de 1993 a 1996. Sempre com excelente desempenho e visdo
politica, acabou se envolvendo na reativagdo do Centrinho de Pedagogia que estava
desativado. Foi representante dos alunos no conselho de Curso, no Departamento e na
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congregagao. Envolveu-se em chapas e movimentos estudantis. NO segundo ano de curso
comegou a cursar Ciéncias sociais, pela paixao despertada na disciplina de sociologia do
primeiro ano do curso de Pedagogia. Muito dinamica, participou de teatros, festivais, atividades
esportivas. Vivenciou a Faculdade. Acabava liderando a sala na participagdo desses eventos,
mas achava que a turma também deveria participar. O interesse pela Sociologia fez com que
ela entrasse, no segundo ano, num projeto de pesquisa sobre “Os motivos sociais que levavam
as mulheres a pratica do aborto”. A participagdo nesse projeto era através de leituras,
seminarios, entrevistas e debates com as mulheres e com o grupo de estudos. Atualmente
continua fazendo parte desse grupo como doutoranda, estudando as relagbes de género e
saude reprodutiva.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Iniciou sua carreira docente em 1999, como professora das séries iniciais. No inicio confessa
que teve medo de enfrentar as criangas, a sala de aula e a escola. Sentia inseguranga em seu
desempenho. Nao sabia como educar as criangas. Com o passar do tempo, essas dificuldades
foram sendo sanadas. Lecionou 7 anos nas seéries iniciais e passou por todas as séries. Em
1994, foi convidada para assumir o Centro de Referéncia da Mulher, onde est4 até hoje, como
coordenadora.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIACAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Segundo a professora, o curso superior auxiliou-a na fundamentagao teérica, na bagagem de
estudos e pesquisas docentes e direcionou as suas agbes. A postura dos docentes da
universidade sempre guiou o seu posicionamento, tanto frente a sala de aula, quanto no debate
e reunido com os pares. O projeto de pesquisa possibilitou-lhe uma compreensao maior sobre
0s problemas sociais, sobre os preconceitos e sobre a problematizacdo da realidade. De
acordo com a professora, os alunos, seus comportamentos e suas familias passaram a ser
olhados com outra lente, diferente das lentes com que as professoras, na escola, enxergam. A
professora passou a questionar mais a realidade, as politicas, passou a ir conhecer a realidade
de seus alunos, a se envolver por seus problemas de forma profissional. Para ela, todo o
professor deveria ser pesquisador para enxergar além dos muros da sala de aula.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUACAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito tranqila e envolvida, a professora disse que sempre teve um étimo relacionamento com
seus pares e superiores. Posicionava-se quando percebia que era necessario e Util, do
contrario procurava o entendimento do coletivo. Disse que, embora as ag¢des e procedimentos
fossem impostos pela secretaria nunca entrou no jogo: dentro de sua sala fazia da sua
maneira. Disse que os pares tinham muito medo de se impor e, como o coletivo na escola é
muito forte, a grande maioria abafava aqueles que queriam ser contrarios. Mesmo com essas
dificuldades de uniao, o professorado deve lutar por uma profissao digna, deve buscar a leitura
para refletir e entender a préatica social deve ter envolvimento com a comunidade e trocar com
os pares. Deve lutar por uma formacao de qualidade e condi¢cdes de trabalho decentes que
garantam dignidade e vontade de ser professora.
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QUADRO 9. A PROFESSORA TiMIDA

Nas séries iniciais, por eu ser muito timida, meus pais me colocaram na Terapia. Na
adolescéncia tive poucas amigas, Por conta disso, acho até, que busquei a carreira docente
para aprender a lidar com a timidez, e foi muito bom pra mim.

RETRATO DE VIDA

Filha de pai com curso superior e mae com ensino médio, a timida é uma professora de 29
anos, evangélica e que vem de uma classe média estavel. Calma, um pouco timida e de pouco
falar, a professora revelou que precisou de ajuda de psicéloga para superar sua timidez que foi
um grande entrave em sua vida estudantil e em sua socializagdo. Uma grande apaixonada por
Portugués e Artes, sempre foi uma das melhores alunas da sala e acabava liderando seu grupo
quando tinha que expor trabalhos, pelo dominio do conhecimento que tinha. Lembra que
escolheu a docéncia para ver se conseguia soltar-se mais e acabou fazendo Pedagogia para
dar continuidade aos estudos. Sempre gostou muito de Psicologia, tanto que fez parte de um
grupo de pesquisas na area de Psicologia financiado pela FAPESP. Entrou na rede publica de
ensino, um ano depois de formada. Em 2002, fez Psicopedagogia Institucional buscando
aprimoramento para a area. Tem por objetivo futuro prestar o mestrado. Atualmente é casada,
tem um filho, seu marido é analista de sistemas. Mora com seus pais e tem uma vida
confortavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Fez seu ensino fundamental de 1983 a 1990. As séries iniciais foram cursadas no Colégio
Progresso. Nas séries finais, sua mae mudou-a de escola , foi para uma escola publica, por
causa da professora que era excelente. Lembra de ter tido excelentes professoras, muito
rigidas e competentes.Sua dificuldade de socializagdo com os colegas e 0 medo de se
posicionar frente as professoras, por causa de sua timidez, fez com que os pais, preocupados
com o seu desempenho escolar, a levassem a uma psicéloga onde acabou fazendo terapia por
3 anos. Mesmo com toda a timidez, era considerada uma das melhores alunas da sala.
Gostava muito de Portugués e Artes. Nao gostava muito de Matematica e da area de exatas
em geral.

Entre os anos de 1991 e 1994, fez Magistério no EEBA. Escolheu o Magistério para tentar
libertar-se da timidez e também porque queria profissionalizar-se. Nessa fase, sua socializagéo
foi melhor. Continuou a ser uma excelente aluna e sempre representava seu grupo na
exposicao de trabalhos e debates. Foi no Magistério que sua paixdao pela Psicologia foi
despertada. Interessava-se muito pela matéria e tinha muita facilidade de entendimento.
Buscando prosseguir seus estudos, prestou vestibular nas areas de Pedagogia e Psicologia.
Foi aprovada nas duas areas. Escolheu Pedagogia pela proximidade.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Iniciou o Curso Superior em 1995 e terminou em 1998. Continuou sendo a boa aluna e sua
inclinagcdo pela Psicologia fez com que entrasse no primeiro ano de curso num projeto de
pesquisa, na area de Psicologia, como monitora. Trabalhava com o desenvolvimento de um
software educativo, custeado pela FAPESP, na &rea de alfabetizagdo para criangas com
dificuldades de aprendizagem. Sua entrada no grupo ocorreu devido a selegao pelo projeto de
pesquisa apresentado. Lembra que, na época, foram varios alunos concorrendo. Participou
também de um grupo de estudos na area de Histéria da Educagao, durante dois anos, pelo
interesse e envolvimento na disciplina. Sempre participou de todas as atividades culturais da
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Faculdade e também de varias palestras, jornadas, congressos e viagens de estudo. Sempre
foi muito envolvida pelo estudo e pela pesquisa.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Ingressou na rede assim que se formou, em 1999. No inicio, sentiu as dificuldades de conduzir
a sala, por falta de experiéncia. A indisciplina dos alunos era grande e sentia a dificuldade de
saber como ensinar, e o0 qué ensinar. Foi pela tentativa de ensaio e erro que acabou superando
esses limites iniciais. Ha 8 anos atuando, ja passou por todos os anos das séries iniciais. Em
2002, fez especializagdo em Psicopedagogia Institucional buscando maior compreensao sobre
a pratica, no sentido de compreensao para a superagao das dificuldades de aprendizagem dos
alunos. Participa de cursos e programas de formagdo continuada da Secretaria Municipal de
Educacéo e quer prestar Mestrado ainda este ano.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Disse que no ensino superior aprendeu muita teoria, saindo com um arsenal de conhecimentos
tedricos e, quando se deparou com a pratica, ficou frustrada. Sentia que ndo sabia nada.
Quanto ao envolvimento no Projeto de pesquisa foi muito interessante no sentido de entender e
buscar caminhos para lidar com as dificuldades de aprendizagem. Esse envolvimento
possibilitou ainda um outro olhar sobre a questdo das dificuldades, ensinou-a a ter mais
cautela, paciéncia e compreensao com os alunos. O Grupo de estudo em Histéria da Educagéao
ajudou-a a refletir melhor sobre os paradigmas da educagao, sobre as concepgdes de crianga e
a olha-la inserida numa determinada familia, classe social, nivel econémico. Ajudou-a, também,
a entender a relagdo da familia com a escola e 0 nosso papel nesse processo. Segundo a
professora, os grupos de estudos e pesquisas contribuiram muito mais que o préprio curso.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

Bem sucedida na parte de projetos consegue, na medida do possivel, envolver a familia. Tem
uma relagao de dialogo muito forte com os alunos e uma relagao proxima e de confianga com
os pais. Diz ter autonomia em seu trabalho e conseguir realizar seus projetos e atividades de
forma tranqiila. Tem um bom relacionamento com o grupo e com 0s superiores. Sabe se
posicionar quando precisa, com serenidade e respeito. Nunca foi barrada pelos superiores em
suas agbes e tem uma excelente relagdo de troca e unido com os pares. Procura sempre
respeitar a opinido dos colegas, ndo deixando de expor a sua. Acha que todo o profissional tem
que ser envolvido com sua profissdo e saber conviver no coletivo, respeitando seus alunos e
familiares. Devem, também, ler, buscar caminhos e produzir coisas novas.
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QUADRO 10. A PROFESSORA CORTADORA DE CANA

Ninguém acreditava que a menina que trabalhava na safra da cana ia ser

professora [...] Entao eu tinha que provar pra mim e para os outros que

era possivel. As vezes eu chegava estourada de canseira, mas

compensava, pelo incentivo dos professores e amigos. Eles admiravam a minha dedicagao e a
minha coragem.

RETRATO DE VIDA

A “professora cortadora de cana”, de 34 anos, nascida e criada em Boa Esperancga do Sul, filha
de pais analfabetos e pertencente a uma classe econémica baixa, sempre sonhou em ser
professora. Foi alfabetizada pelo dono do bar onde, diariamente, ia comprar pinga para a mae,
que era alcodlatra. Muito pobre, foi perseguida por algumas professoras que duvidavam de sua
capacidade. Sempre foi muito estudiosa e dedicada, pois achava que tinha que ser uma étima
aluna, para que a mae nao tivesse motivos para ir & escola pela vergonha que tinha de seu
alcoolismo. Assim, como seus pais, trabalhou no corte da cana desde a 7°. série até o 2°. ano
de Pedagogia, quando conseguiu assumir sala de aula. Lembra de muitas vezes rascunhar na
palha da cana textos e matérias que estava estudando. As pessoas que trabalhavam com ela
diziam que aquilo era loucura e que ndo era para pobre. Fez Magistério e teve apoio de uma
professora de Portugués que dava aulas aos domingos, para poder prestar o vestibular. Entrou
no curso de Pedagogia na UNESP gragas ao seu empenho e dedicagdo. Foi selecionada para
trabalhar num projeto de avaliagdo do rendimento escolar, com o apoio do CNPq. Depois de 2
anos de formada fez especializacdo em Psicopedagogia e ha 14 anos é professora.
Atualmente, mora em Araraquara, é casada com um tapeceiro, tem um filho e uma vida
estavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Iniciou seus estudos no ensino fundamental em 1979 e concluiu em 1986. Estudou em escolas
publicas de Boa Esperanga do Sul. Como a mae, sempre trabalhou na safra da cana. Por
algumas vezes teve que mudar de escola, mas isso ndo afetou seu rendimento. Sempre foi
muito estudiosa e dedicada, por medo e vergonha da mae, que era alcodlatra: tinha medo de
que ela precisasse ir a escola e, assim, estudava muito. Lembra até que, as vezes, sofria a
perseguigcao de alguns professores que tinham preconceito por ela ser uma das meninas mais
pobres da sala. Relata que uma professora de geografia da 5°. série achou que ela havia
colado na prova devido a sua prova ter sido a melhor da sala e fez com que ela fizesse prova
oral. Embora tivesse acertado tudo, e a professora tivesse ficado sem graga, esse foi um
trauma que carrega até hoje. Relacionava-se muito bem com os colegas e professores.
Gostava muito de Portugués e vivia na biblioteca da escola lendo os livros. Lembra que na 6°.
série escreveu um romance, num caderno de 10 matérias que circulou pela classe toda,
acabou até sumindo. Chegou a participar do grémio estudantil por causa da popularidade e do
engajamento politico desde a infancia. Cursou o ensino médio entre os anos de 1988 e 1991.
No ano de 1987 teve que interromper os estudos, por conta do trabalho, portanto retornou em
1988. Fez Magistério noturno, pois sempre sonhou ser professora. Disse da dificuldade de
trabalhar o dia todo na safra da cana, do cansago, mas do empenho e dedicacdo aos estudos.
Foi uma aluna mediana e teve muito incentivo de professores e colegas. Era escolhida pela
turma para representa-la no conselho de escola devido ao seu posicionamento. No ultimo ano
de Magistério teve apoio de uma professora de Portugués, que a ajudou a estudar para o
vestibular, nas tardes de domingo, juntamente com mais 3 colegas de turma. Gragas a ajuda
dessa professora e ao seu esforgo, entrou para o curso de Pedagogia.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA
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Iniciou o curso noturno de Pedagogia em 1992 e se formou em 1995. Lembra da emogao que
sentiu pelo sonho de chegar a universidade . Chorou pela professora que acreditou nela, por
sua mae e por ela mesma. Sempre se relacionou bem com os colegas e professores. Foi uma
aluna Mediana, estudava bastante. A maior dificuldade que teve foi no 1°. ano de curso, por
trabalhar na safra da cana durante o dia. No segundo ano comegou a pegar aulas de
substituicdo e deixou o trabalho bragal. Identificou-se muito com as disciplinas de Histéria da
Educacgao, Filosofia e Didatica. Participava de palestras, semanas e cursos. No segundo ano
de curso, foi selecionada para participar de um projeto de Avaliagdo do Rendimento Escolar,
custeado pelo CNPg. Lembra que coletava avaliagbes, catalogava a metodologia e refletia
sobre as informagdes com estudos de tedricos da area. A bolsa favoreceu-a no entendimento
de outras matérias e no entendimento dos altos indices de fracasso e do descaso da politica
educacional. Lembra que, dois anos depois do desenvolvimento das pesquisas que analisava
com o grupo de estudos, a Secretaria passou a discutir a revisdo da avaliagao e a falar sobre
progressao continuada. Diferentemente da trajetéria no ensino fundamental e médio, ndo se
envolveu com 6rgaos colegiados, pois trabalhava o dia todo e morava em outra cidade.

INSERCAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comecou a lecionar em 1992, quando estava no segundo ano de Pedagogia. Inicialmente foi
ACT. Lembra que teve que mostrar muito o seu trabalho, pois o preconceito de sua infancia, na
cidade, a tinha deixado cheia de rétulos. Lembra que sempre havia alguém observando-a e
colocando em dulvida a sua capacidade. Em 1998 foi classificada no concurso de professores
em Araraquara. Atua ha 14 anos na docéncia e se diz super realizada no que faz. Ja lecionou
para todos os anos das séries iniciais. Sempre participa de todos os processos de formagao
continua da SME. Em 1999 fez Psicopedagogia, buscando um maior entendimento das
criancas com dificuldades de aprendizagem.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

De acordo com a professora, o curso de Pedagogia Ihe possibilitou a capacidade de refletir,
repensar e buscar sempre novos conhecimentos. Possibilitou, também, uma formagao teérica
excelente. Ja a experiéncia no projeto de pesquisa auxiliou no como avaliar o0 aluno e como se
auto-avaliar, a repensar as atividades e metodologias, buscando contribuir para o
desenvolvimento e aprendizagem do aluno, tornando-a mais critica com as politicas
educacionais e com as propostas e programas impostos. Auxiliou-a, ainda, a ndo ser uma
professora alienada, sem senso critico, sem visdo politica. A analisar a escola, os alunos, a
familia. A olhar para a avaliagdo com outra visao.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito envolvida pelo coletivo da escola e apaixonada por sua profissdo, a professora
desenvolve 6étimos projetos na escola e diz que os pares sdao grandes aliados. Acaba
envolvendo o0s pais realizando entrevistas, e pesquisas com o intuito de um maior
envolvimento. Tem uma boa relagdo com os alunos, professores e superiores. Acredita que
sua autonomia completa se da na sala de aula, mas que quando o coletivo — professores e
superiores — contribui, essa autonomia fica mais facil na escola. Tem muita crenga em seu
aluno e valoriza muito a sua aprendizagem. Seu sonho é fazer um Mestrado e ndo parar de
estudar nunca. Acredita que todos os professores devem ler muito e refletir sobre sua pratica.
Trabalha com uma equipe de que gosta e valoriza o que faz. Diz ter o privilégio de trabalhar na
escola.
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QUADRO 11. A PROFESSORA BAILARINA

Meu sonho era cursar Danga, pois sempre fui bailarina e ndo me via longe

disso. Com a Pedagogia pude perceber que poderia realizar esse

sonho através de atividades ludicas e de expressdo corporal com as criangas, buscando o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

RETRATO DE VIDA

A “professora bailarina”, de 31 anos, filha de pai ferroviario e mae doméstica que tinham como
escolaridade o ensino fundamental, sempre amou a danga e até hoje pratica aulas de balé
duas vezes por semana. Tranquila, simpatica e delicada, foi sempre a aluna-modelo e querida
pelos professores do ensino fundamental. Seu caderno circulava na Diretoria da escola.
Sempre envolvida nos eventos da escola e considerada pelos amigos como CDF, era chamada
quase todos os anos para ser representante de classe. Foi oradora da turma e desfilou para a
escola no concurso de Rainha da Primavera. Fez magistério no EEBA e continuou sendo a
aluna de boas notas. No Ultimo ano de magistério, confusa com a carreira a seguir, participou
do projeto de orientagéao Profissional da UNESP e se decidiu pela Pedagogia. Durante o curso
foi bolsista PAE, CNPq e FUNDAP. NO segundo ano ingressou no grupo de estudos de
Orientagcdo Profissional, onde esta até hoje. Viajou, com o grupo de pesquisas, para a
Espanha, no penultimo ano de curso. Um ano depois de sua formatura montou uma escola de
educacgao infantil em sociedade com uma amiga. Trés anos depois entrou na rede publica de
ensino. Em 2002 fez Especializagdo em Educacgao Infantil pela UNESP. Atualmente é solteira,
mora com a mée que é vilva e tem uma vida estavel.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Iniciou o ensino fundamental em 1982, concluindo-o em 1989. Estudou em uma escola publica
de bairro, uma das melhores, durante 8 anos. Com professores excelentes e engajados,
sempre foi uma das melhores alunas da sala. Seu caderno era modelo que circulava pela
diretoria. Querida dos professores e Diretores, sempre era representante de classe pois era
escolhida pelos amigos que a achavam responsavel, equilibrada e estudiosa. Gostava muito de
Portugués e Matematica. No ultimo ano foi escolhida a rainha da escola nos jogos da
primavera e oradora da turma. O ensino médio foi cursado no EEBA. Fez Magistério e diz ter
tido excelentes professores. Continuou sendo uma das melhores alunas da sala e foi
representante da turma no 1°. ano, cargo do qual acabou desistindo devido aos estudos e &
falta de tempo. Participava de todos os eventos da escola e era muito comunicativa, por isso
fazia amizades com facilidade. No ultimo ano de curso, indecisa, pois queria fazer algo ligado a
Danga, participou do grupo de Estudos de Orientagédo Profissional da UNESP, onde p6de se
decidir. Acabou vendo que a Pedagogia seria um curso que lhe possibilitaria trabalhar
expressao corporal, juntamente com atividades de desenvolvimento e aprendizagem.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Entrou para o curso de Pedagogia no ano de 1994 e concluiu-o em 1997. Lembra de ter
estudado numa turma muito envolvida, dedicada e critica. Foi uma aluna muito estudiosa e
envolvida. Gostou muito das disciplinas de Psicologia e Didatica, por trabalharem com
situagdes mais concretas. No primeiro ano teve bolsa PAE e comecou a trabalhar junto ao
grupo de estudos sobre Orientacéo Profissional. Comegou ai, seu envolvimento em pesquisas.
Nos outros anos foi bolsista CNPq e FUNDAP. Lembra que no curso participava de dinamicas,
entrevistas, estudos e debates com adolescentes e familiares. Reclama por ndo ter se
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envolvido mais nos eventos culturais da Faculdade, pois apesar de muito estudiosa e tranqila
e morar na cidade, era muito controlada pela familia. Em 1998 teve bolsa de aperfeicoamento.
Nesse mesmo ano, seu pai faleceu.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a trabalhar em 1998, quando resolveu abrir uma escola de Educagao Infantil com
uma amiga. Teve todas as dificuldades possiveis: investimento sem retorno, inexperiéncia para
lidar com as criangas, com os professores e com os pais. Com o tempo, isso foi sendo
superado. Com a saida da sécia, passou por crises na escola. Em 2002 entrou na rede publica
de Araraquara, para lecionar para as séries iniciais, e sentiu 0 choque e a diferenga entre uma
escola particular e uma escola de periferia.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Segundo a professora, a Faculdade deu-lhe respaldo tedrico, aprofundando sua reflexdo a
respeito de obras e autores. O grupo de pesquisa deu-lhe postura pratica. Diz que hoje ela é o
reflexo do grupo. Aprendeu a ter desenvoltura, posicionamento, desinibicao desenvolvendo a
capacidade de resolver situagdes-problemas, observando seus alunos sob outro prisma.
Aprendeu, também, a viver em grupo, a respeitar a opiniao dos outros, a olhar para a familia e
analisar cada situacédo de forma individual e critica. O grupo de pesquisa foi tdo importante que
até hoje ela faz parte dele.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

A professora disse ser muito bem sucedida em sua relagdo com os alunos. Adora trabalhar
com expressdo corporal e ludicidade, com vistas a desenvolver no aluno a fantasia, a
criatividade e o imaginario. As vezes perde um pouco o controle da sala por nao ser autoritaria
e rigida quando é preciso. Desenvolve projetos coletivos e proprios. Tem liberdade e apoio da
diretora para montar os projetos que acha convenientes. No entanto, acaba tendo que trabalhar
linearmente com o grupo, pois as vezes acaba incomodando, quando faz coisas muito
diferentes. Diz que, embora haja um convivio harmonioso com os pares, as reunides muitas
vezes saem das discussbes profissionais e acabam indo para o lado pessoal. Tem muito
prazer pelos alunos e pela docéncia. As vezes é vista como a “empolgada” da escola. Por ser
dona de uma escola, é olhada muitas vezes, como se estivesse observando o trabalho do
Diretor. Sente os pares muito descompromissados e desanimados. Sempre muito dindmica e
entusiasmada, adora fazer cursos de formagao continua.Tem interesse em fazer Mestrado e
melhorar a cada dia sua pratica. Acha que os cursos de formagao deveriam trabalhar com a
ética profissional, desenvolvendo o compromisso e a importancia do docente. Acha que o bom
professor deve viver numa constante busca, refletindo, lendo, trocando, buscando, tendo
interesse e envolvimento na profisséo.
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QUADRO 12. A PROFESSORA POLITIZADA

Participei por dois anos do Centro Académico. Apesar de, desde a infancia, estar
envolvida, com questées politicas, pude perceber o quanto o engajamento
nessas questées me fez crescer tanto pessoal, quanto

profissionalmente. Esse tipo de participagdo me ensinou a lutar por uma causa.

RETRATO DE VIDA

A “professora politizada”, tem 25 anos, e mesmo sendo a professora mais jovem do grupo das
entrevistadas & uma das mais comprometidas e engajadas politicamente na profissdo docente.
Filha de professora e de técnico, sempre esteve envolvida com questdes politicas desde a 5°.
série do ensino fundamental quando entrou para o grémio da escola. Lembra de ter estudado
em escolas publicas conceituadas e de ter tido excelentes professores. Sempre foi uma das
melhores alunas da sala. Da 42.a 82. série foi representante da classe devido ao seu empenho
e seriedade. Cursou Magistério no ensino médio no EEBA. No ultimo ano de magistério entrou
na UMESA, um movimento de estudantes ligado a UNE. No terceiro ano de curso prestou
Pedagogia e fez 0 4°. ano de magistério de manha e a Pedagogia & noite. No (ltimo ano de
magistério também foi aprovada no concurso de professores da rede. No curso de Pedagogia
foi uma das responsaveis pela implantagdo do Centro Académico e foi representante dos
alunos no Conselho de curso. Foi bolsista PET, mas logo no comego teve que deixar por ter
passado no concurso da rede. Integrou-se no grupo de Filosofia para criancas, no 2°. ano de
curso, onde esta até hoje. Atualmente faz mestrado na area de Filosofia para criangas.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Cursou o ensino fundamental entre os anos de 1987 e 1994. As séries iniciais foram cursadas
no EEBA e as séries finais no Jodo Manuel do Amaral, escolas publicas conceituadas na
época. Nas séries iniciais lembra de nao ter estabelecido muitos vinculos, pois a escola era
grande. Nas séries finais, pela escola ser menor e mais préxima de sua casa, os lagos de
amizade, de relagdo com os professores e Diretores foi bem melhor. Era uma das melhores
alunas da sala, adorava Matematica. Foi representante de classe de 4°. a 8°. série e lembra de,
na 5°. série, fazer parte de uma chapa na escola, em que foi estimulada a entrar, por causa da
irma que estava na 82. série e também fazia parte da chapa. Fez parte do grémio da escola de
5°. a 8°. série e tinha uma relagdo muito proxima com os professores, funcionarios e Diregao.
Acabou se envolvendo pelas questdes politicas, embora hoje tenha consciéncia de que o
grémio era uma forma de controle dos alunos na escola. Terminada a 8°. série perdeu o prazo
de inscricao para o ensino médio e a Unica saida era fazer o vestibulinho para o magistério.
Nunca sonhou em ser professora, mas era a Unica forma de nao ficar sem estudar. Acabou
gostando do curso. Continuou sendo uma das melhores alunas da sala, tanto que no 1°. ano foi
escolhida para representante pelo engajamento no curso. No final do terceiro ano do curso,
prestou Pedagogia como treinera e passou. No Ultimo ano cursava Magistério de manha e
Pedagogia a noite. Confessa que as discussdes no curso de Pedagogia foram tao estimulantes
que o Magistério perdeu um pouco o interesse. No final do 4°. ano foi classificada no concurso
de professores da rede e quase foi reprovada por faltas no Magistério. Teve que entrar com
recurso da DE para se formar. Também no ultimo ano participou da UMESA que era um
movimenrto de estudantes secundaristas de Araraquara e confessa que se decepcionou, pois
viu 0 quanto a politica era suja.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIACAO A PESQUISA
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Entrou no curso de Pedagogia no ano de 1998 e terminou em 2001. Fez o curso noturno. No
primeiro ano de curso entrou no Centrinho de Pedagogia e ajudou na implantagdo do Centro
Académico Mauricio Tratemberg. Segundo a professora, € uma das fundadoras do CAMT.
Entrou consciente, pois sabia da manipulagdo politica que tinha por trds desses centros e
devido a isso ndo deixou o centro se vincular a nenhum partido politico. Foi uma excelente
aluna do curso e no final do primeiro teve bolsa PAE e integrou o grupo de estudos em Histéria
da Educagédo. Comegou a amar a pratica da pesquisa. No final do primeiro ano entrou no PET,
tendo que assinar, em seguida sua desisténcia, por ter passado no concurso da rede. No
segundo ano entrou no grupo de estudos sobre Filosofia para criangas, area pela qual se
apaixonou e na qual esta vinculada até hoje. Atualmente faz Mestrado e disse que se néo
tivesse cursado a Faculdade dando aulas sua formagao nao seria tao rica como foi. Conseguia
fazer a ponte entre teoria e pratica e até no grupo de pesquisa era referéncia para reflexao dos
trabalhos desenvolvidos.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Ha oito anos, desde 1999, leciona na rede. Ja lecionou em todos os anos das séries iniciais e
nas séries finais lecionou Filosofia. O inicio da carreira foi horrivel e traumatico para ela, pois
tinha 17 anos, era muito jovem e inexperiente. Pensou até em desistir; foi quando teve
envolvimento no grupo de filosofia para criangas que acabou lhe oferecendo seguranca e
tranquilidade para a pratica. Ja desenvolveu varios projetos e cursos de extensao na rede para
professores, na area de Filosofia para Criangas. Em 2002 fez especializagdo na area de
Gestao Escolar na UNESP e em 2004 entrou no Mestrado. Tem o sonho de continuar
estudando e de dar aulas também no curso superior.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Segundo a professora, ela nao seria a professora que é se nao tivesse feito Pedagogia. A sua
metodologia, 0 seu posicionamento diante dos alunos, professores e Diregdo foram formados
na Graduagao. Confessa que o curso ndo ensinou a dar aula, mas sim a se posicionar e como
proceder no cotidiano, buscando leituras e aprofundamentos. Ja o grupo de estudos, tanto de
Histéria de Educagao, quanto de Filosofia, ensinaram-na a estudar de maneira correta, a ser
critica, questionadora, a refletir sobre sua agdo. Na parte pratica foi um grande aliado o grupo
de filosofia. Aprendeu a debater com os alunos, a ouvi-los, desenvolver o raciocinio légico e
critico em suas posturas e escritas. Chegou até a incomodar os superiores por formar alunos
criticos, que se posicionavam quando havia debates na escola.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito critica e politizada, a professora diz ndo gostar dos HTPCs, pois sente a disputa de
poder e rivalidade na escola. Desenvolve excelentes projetos e sempre € convidada pela
Secretaria para dar cursos para os professores. Trabalha até xadrez com os alunos ensinando
matematica e despertando a postura de resolugéo de situagbes problemas, um trabalho que da
6timos resultados. E muito autbnoma e dindmica, o que muitas vezes abala alguns pares
descompromissados e alienados com a profissdo. Acha que a comunidade estd muito distante
da escola, que nao é aberta para isso. As reunides geralmente sao feitas na hora em que os
pais trabalham. Tem uma boa relagdo com alunos e pais. Embora tenha uma boa relagao com
0s pares, diz que sempre se posiciona e que isso, as vezes, acaba sendo mal interpretado.
Acha que os professores ndo encaram as reunides com profissionalismo, com envolvimento e
unido de classe. As discussoes ficam mais em ambito individual, sem fundamento, sem sentido
profissional. Falta um maior engajamento politico, senso critico e posicionamento.
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QUADRO 13. A PROFESSORA ENVOLVIDA

Lembro-me dos colegas que iam para a Faculdade, assistiam as aulas e voltavam para a

casa. Eles ndo tinham o conhecimento e o envolvimento que eu tinha por passar o dia inteiro
la. Eu chegava de manha& e ia embora a noite. Eu conhecia desde o Diretor até os funcionarios
da grafica. Eu vivi a universidade, conhecia todo o pessoal do Campus, todos os eventos.
Sempre fui muito fugada.

RETRATO DE VIDA

Com 26 anos, solteira e de classe média estavel, filha de pais que cursaram até o ensino
médio, a envolvida, &€ uma professora muito simpatica, alegre e descontraida. Estudou 6 anos
no colégio Adventista e, devido a problemas financeiros, a 7°. e 8°. séries foram cursadas no
SESI. Essa mudanca de escola nao lhe causou traumas, pois, como sempre foi muito
comunicativa, fez amigos rapidamente, foi até representante de sala nesse periodo. Sempre
estudiosa e boa aluna, prestou “vestibulinho” para entrar no Magistério do EEBA. Lembra que
foi um periodo de amadurecimento e experiéncias com as alunas mais velhas. Decepcionou-se
com o descaso de professoras que faltavam, no ultimo ano, mostrando-se descompromissadas
por conta do periodo de transigao e término do magistério. No ultimo ano de Magistério fez
cursinho a noite, pois achava que nao tinha uma boa bagagem para o vestibular. Entrou para o
curso de Pedagogia no ano seguinte. Foi muito apegada a Universidade, pois fazia Pedagogia
no periodo noturno e passava o dia todo no campus. Fez parte do CAMT e, no 1°. ano, fez
parte do grupo sobre Filosofia para criangas, mesmo sem bolsa. No 2°. ano entrou no PET,
onde se engajou e se envolveu. Sofreu o periodo de falta de tutor na bolsa e junto com as
bolsistas desenvolveu varias atividades, mesmo com atrasos de bolsas. Participou do
movimento estudantil representando os alunos. Entrou na rede em 2002, mas ainda acha que
tem pouca experiéncia. Fez especializagdo em Gestao Escolar na UNESP. Atualmente esta
“envolvida”, de forma consciente e profissional, com o grupo de estudos sobre Filosofia para
criangas e pretende prestar o mestrado ainda este ano.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Iniciou seus estudos nas séries iniciais em 1988 e terminou em 1994. Estudou 6 anos no
colégio Adventista e devido a problemas financeiros dos pais, cursou a 7°. a 8°. séries no SESI.
Disse que essa mudanga nado afetou seu desempenho, muito pelo contrario: se era boa aluna
no colégio, no SESI foi uma étima aluna. Sentiu a diferengas dos colegas, na Adventista tinha
12 por sala e no SESI 30. No Colégio eram ingénuos, infantis, carinhosos. No SESI sentia a
malicia, a maturidade, a descontragdo. Acabou se relacionando bem, foi eleita até a
representante da classe na 7°. e 8°. série por ser muito simpatica e comunicativa. As
professoras, diferentes das da escola Adventista, eram mais distantes e autoritarias. Iniciou o
ensino médio, Magistério, entre os anos de 1995 e 1998. Prestou o vestibulinho para entrar,
queria muito ser professora. Disse que nunca tinha estudado com tantas mulheres e que era
uma das alunas mais novas da turma,. Aprendeu muito com as experiéncias das colegas.
Gostou muito das disciplinas de Sociologia, Filosofia e Psicologia. Matematica ndo era o seu
forte. Nessa época comegou a freqlientar clubes e barzinhos com as amigas do magistério e o
vinculo de amizades ficou muito forte. Lembra-se de professoras descompromissadas, que
faltavam demais pois na época ja circulava a possibilidade do fim do magistério. Era copia e
mais copia, principalmente dos PCNs. No ultimo ano, preocupada com a falta de bagagem para
o vestibular, fez cursinho noturno e viu o quanto estava em defasagem com os colegas. Entrou
no curso de Pedagogia no ano seguinte.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIACAO A PESQUISA
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Iniciou o curso de Pedagogia em1999 e terminou em 2002. Fez o curso noturno de Pedagogia,
mas mesmo assim ia para o campus de manha e la ficava até o final da aula. Foi uma aluna
muito envolvida com a vida académica. Conhecia todo mundo do Campus, desde o funcionario
da gréfica, até o Diretor. No primeiro ano entrou no grupo de estudos sobre filosofia para
criangas, mesmo sem ter bolsa de estudos. Tinha muito interesse pela pesquisa. Adorava
estudar. No segundo ano de curso entrou no PET e no CAMT. No PET lembra de ter passado
por momentos dificeis devido ao atraso das bolsas e a troca de varios tutores. Diz que o grupo
andou por um periodo sozinho e isso foi muito bom para seu crescimento pois aprendeu ir em
busca de eventos, palestrantes, confecgado de certificados, relatérios, pesquisas, organizagao
de grupos de estudos. Enfim, amadureceu muito com a experiéncia e passou a conhecer todos
os espagos e fungdes da universidade. O CAMT foi uma experiéncia riquissima, pelo seu
envolvimento politico e descotinamento das pressdes de grupos e discussdes na universidade.
Acredita que, se ndo estivesse integrada a essas agdes, nao teria a visao critica e politizada
que tem hoje.

INSERCAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Esta atuando como professora h& apenas 4 anos. Disse ter ainda pouca experiéncia do
Magistério. Comegou como professora substituta, entdo circulava de 12. a 42. série. Conheceu
todas as salas e realidades. No comecgo sentiu um certo desconforto por ndo estar preparada
para a pratica, mas disse que teve muito apoio dos colegas e entusiasmo em apreender novas
experiéncias, pois adora desafios. Atualmente faz parte do grupo de pesquisa sobre Filosofia
para criangas e pretende prestar o mestrado no segundo semestre.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Para ela a Pedagogia auxiliou sua pratica, no sentido do embasamento tedrico. Na
possibilidade de pensar e refletir sobre o comportamento dos alunos, de suas dificuldades.
Numa pratica mais efetiva, o curso deixou a desejar.

Ja o PET contribuiu para um olhar diferenciado da realidade. Auxiliou na sua tomada de
posi¢ao, de seguranga ao se posicionar frente aos alunos, aos professores, a conviver com as
pessoas, a ndo esperar nada pronto e sim ir buscar, pesquisar, estudar, nunca estar satisfeita
com o conhecimento, sempre buscar mais.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAGCAO DOCENTE X AUTONOMIA

Acredita que nao existe Gestdo Democrdtica na escola e que as decisbes, de uma certa
maneira, sdo impostas. A Secretaria impde projetos, relatérios, atividades e medidas sem que
0 professor possa se posicionar. O grupo é medroso e desunido, por isso ndo alcanga a
autonomia. Sente que tem autonomia em sua sala, procura ndo incomodar os superiores e
viver em harmonia com os pares, mas gosta de se envolver em cursos, no conselho e no
coletivo da escola. Acha que todos deveriam se informar. Profissionalismo para ela é
compromisso, € paixao, é envolvimento e respeito pela opinido dos outros. Nao percebe muito
isso nos profissionais com quem trabalha. Acha que os profissionais deveriam buscar uma
aprendizagem mais significativa para seus alunos, ter consciéncia de sua responsabilidade, de
sua formagao continua, de sua reflexao, envolver-se com a comunidade, com os pais, com 0s
alunos, com o coletivo da escola. Devem ter mais envolvimento politico e conhecimento de
seus direitos.
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QUADRO 14. A PROFESSORA QUESTIONADORA

Falta muita unido da categoria. Tem muita gente que tem medo e enfraquece o grupo.

Eu ndo tenho medo de me posicionar, de questionar, de dlscordar, pois eu faco o meu
trabalho da melhor forma possivel e apresento com orgulho. Realizo minhas agdes com
profissionalismo e teve um concurso que me habilitou para esse trabalho, ndo pedi esmola
para ninguém. Por isso quero, no minimo, ser respeitada.

RETRATO DE VIDA

Esta profissional “questionadora” € uma professora de 26 anos, evangélica, filha de pais, com o
ensino fundamental incompleto, de classe média baixa. Casada, ha oito meses, com um
maquinista, tem uma vida econdmica estavel. Sempre muito questionadora desde a infancia e
uma excelente aluna, com 6 anos de idade j& estava alfabetizada e entrou na primeira série.
Cursou da 1°. a 5°. série a escola na zona leste de sdo Paulo e na 6°. série mudou para
Araraquara, onde cursou o restante das séries iniciais em uma escola do Jardim Pinheiro.
Lembra que na 5°. série dava aulas particulares em casa. Lembra de muitas greves na 8°. série
e de ndo ter tido aula. Prestou vestibulinho para entrar no Magistério do EEBA. Entrou no curso
superior no 3°. ano de Magistério. Levou os dois cursos no Ultimo ano de magistério, fazia o
curso de manha e a Pedagogia a tarde. No segundo ano entrou no projeto de orientagéo
profissional. No 3°. ano de Pedagogia passou no concurso da rede publica de ensino e
comecgou a lecionar. Depois de 4 anos de rede foi eleita vice-diretora pelos pares, fungcao que
exerceu 2 anos. Em 2004 terminou a especializagdo em Gestéao Escolar.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Iniciou o ensino fundamental em 1985 e terminou em 1992. Entrou com 6 anos na 1°. série,
depois de muita briga de sua méde com a dire¢do, pois ja estava alfabetizada. Cursou de 1°. a
5°. série numa escola publica na Zona Leste de sdo Paulo, onde teve excelentes professores.
Lembra dos traumas dos apelidos que eram colocados, por ela ser gordinha. Com a mudanga
para Araraquara, sentiu o atraso das disciplinas e o quanto estava fraco o ensino, mas acabou
sendo uma das melhores alunas da sala. Assim que chegou tomou uma surra das amigas de
classe, pois era nova no grupo, depois acabaram se entendendo. Lembra de, na 7°. série,
estudar numa salinha ao lado da diretoria e que ndo podia fazer nem um pouco de barulho.
Lembra da cobranga dos pais nos estudos e de sua dedicagédo em todo o processo de ensino.
Foi uma aluna que nunca teve medo de perguntar e nem de responder; quando achava que
estava certa até discutia com o professor. Por esse perfil foi representante de classe na 6°. e
7°. série. Muito falante, vivia sendo repreendida pelos professores. Na 8°. serie lembra que néo
teve aula, por conta da greve de professores e acabou estudando sozinha em casa, pois queria
prestar o vestibulinho no EEBA e fazer magistério, que era seu grande sonho. Entrou no
magistério em 1993 e terminou em 1997. Sempre uma aluna de boas notas, disse que foi
estimulada ainda mais devido a turma, que era interessada e boa. A turma do Magistério foi tao
boa que a maioria passou na universidade assim que terminou. O préprio diretor falava que a
sua turma de magistério tinha sido a melhor que tinha passado por ali. Gostou muito de
Psicologia e ia muito bem em Matematica, tanto que seu sonho era cursar uma faculdade na
area de Matematica. Disse ter tido excelentes professoras e que a base do magistério para a
pratica foi melhor que a do curso de pedagogia. Engajava-se nos movimentos de greve dos
professores, apoiando-os e participando de passeatas e reunides. No terceiro ano de curso
entrou em Pedagogia. Cursou Magistério de manha e Pedagogia a tarde.
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ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA

Entrou em Pedagogia em 1996 e terminou em 1999. Fez parte do conselho de curso e
participava de tudo: Reunides, congregagao, palestras. Na época ela lembra que eles estavam
estudando a mudanga de grade no curso de Pedagogia. A classe acabou elegendo-a devido
a0 seu posicionamento critico e questionador. Sentia que o pessoal da sala ndo se interessava
por essas questdes. Foi uma excelente aluna no curso e se interessou muito pela area de
politica, embora tivesse escolhido habilitagdo na area de orientagdo educacional. Participava
de todas as atividades e s6 n&o viajou para congressos, pois trabalhava durante o dia. No 2°.
ano de curso, interessada em ampliar seus conhecimento e sua formagao integrou-se ao
projeto de Orientagao Profissional, que Ihe deu uma étima bagagem de formagdo. Adorou
atender os alunos e familiares, fazer entrevistas, dindmicas e estudos com o grupo.

INSERGAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Iniciou a carreira docente em 1998, quando estava no 3°. ano de curso. Como entrou no meio
do ano sentia a dificuldade de aceitagao dos alunos, eles achavam que ela estava tirando a
professora deles. O saber como ensinar, como agir com a agressividade foi um grande
dificultador inicial. Demorou um pouco para que os vinculos fossem estabelecidos. Depois de 2
anos que estava lecionando, foi selecionada pelos pares para assumir a vice-diregao da
escola. Ficou 4 anos e quando foi prestar uma prova na Secretaria para a continuidade do
trabalho, foi boicotada. Como se posicionava nas reuniées de diregao, contraria a SME, acabou
sendo substituida. Disse ter sofrido muito nesse processo. Em 2004 terminou o curso de
Gestao Escolar.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Disse que o curso de Pedagogia deu-lhe muita fundamentacao teérica. As leituras foram
contribuindo para a sua formagao profissional. A capacidade de buscar leituras, trocar com os
pares, fazer cursos, lidar com os alunos, a refletir, foram aprendidas no curso. O projeto de
pesquisa ensinou-a a lidar com os medos, as perdas, as expectativas, a inseguranga, as
decisdes e escolhas dos alunos. Desenvolveu habilidades de observar situa¢des obscuras nos
alunos, de compreender a ansiedade do aluno e da familia, a capacidade de se integrar no
grupo, de se manifestar.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUACAO DOCENTE X AUTONOMIA

A professora disse que desde o inicio sabia que ganharia pouco, 0 que nao esperava era ser
desrespeitada na profissdo, como foi. Sentiu-se muitas vezes perseguida, por se posicionar,
por falar o que achava correto, por nao ter medo de se colocar. Diz que como se empenha e
faz um trabalho de qualidade ndo quer ser marionete nas maos do sistema. Sempre muito
questionadora, acaba sendo encarada como a briguenta. Sente em nao ver a comunidade na
escola e diz que a escola é culpada por isso. Tem um étimo relacionamento com os alunos e
busca sempre desenvolver o senso critico deles. No grupo é vista como uma lider, pois sempre
acaba comprando as brigas dos outros. Muito envolvida no coletivo da escola, participa de
cursos da SME e diz que os sindicatos sao enfraquecidos. Ja participou de conferéncias de
educacao e se decepcionou com o descaso. Acha que os professores deveriam se posicionar
politicamente, ter mais compromisso com a profissao, uma formagao sélida e envolvimento no
coletivo da escola. Acredita que na escola ha professores excelentes em sala de aula, mas que
tém medo, ou dificuldades de se posicionarem, infelizmente.
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QUADRO 15. A PROFESSORA EXPERIENTE

A gente sempre é sonhadora demais. A gente sempre acha que vai transformar a vida do aluno
e esse sonho ndo se perde. Com o amadurecimento do tempo de servigo, vc vai percebendo,
que os seus sonhos podem ser um pouco dosados. No entanto, eu jamais perdi a capacidade

de sonhar, embora eu tenha muito equilibrio e sensatez em minhas agbes.

RETRATO DE VIDA

Com 40 anos de idade, filha de pai com a 4°. série primaria e a méie analfabeta, viveu sua
trajetoria escolar marcada por uma época marcada pelo autoritarismo militar e a censura de
expressao e pensamento. Muito sensata e equilibrada, lembra que sofreu muito com o
processo de alfabetizagdo, pois a mae era analfabeta e ndo podia ajuda-la. Lembra dos
professores cruéis e autoritarios. Lembra de ter sido uma aluna que amava Portugués. No
ensino médio fez ensino técnico, noturno, em processamento de dados. Apéds terminar o ensino
médio comegou a fazer Administragdo de Empresas e nédo se identificou com o curso. Devido a
problemas de saude em casa, ficou seis anos afastada dos estudos. Depois desse periodo
resolveu cursar Pedagogia. Fez curso noturno, entre os anos de 1989 e 1992. No terceiro e
quarto ano de curso participou de um grupo de pesquisa na area de Educacdo Especial. Em
1993 comegou a lecionar para a area de Educagao Especial. Em 1997 fez especializagao em
Psicopedagogia e em 1998 fez especializagdo em Educagéo Infanti. Em 2002 prestou
concurso para professora das séries iniciais. Em 2000 comegou a fazer Letras e em 2002
concluiu.

HISTORIA DA ESCOLARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO

Iniciou o ensino fundamental em 1970 e terminou em 1978. As séries iniciais foram cursadas
no EEBA. Com a reorganizagao da rede fisica, fez as séries finais na escola Joao Batista de
Oliveira. Lembra que pegou uma época de regime militar na escola em que o autoritarismo
imperava. Os professores exigiam a autodisciplina e o pleno conhecimento dos contelidos. Diz
ter sofrido muito para se alfabetizar, pois a mae era analfabeta. Os professores, muito
autoritarios e rigidos davam castigos e punigdes. Lembra dos amigos que morriam de medo
desse modelo de profissional. Nas séries finais os professores ja estavam mais calmos e
lembra que teve aula com os professores classicos da cidade. Diz ter participado de todas as
atividades da escola, por ser muito divertida e simpatica e adorava jogar vélei. O ensino médio
foi cursado entre os anos de 1978 e 1981, no colégio Duque de Caxias, onde fez
Processamento de Dados Noturno, pois trabalhava durante o dia. Sua formagao nao foi tao
significativa, pois os cursos profissionalizantes ndo tinham uma estrutura boa, pois estavam
entrando no Brasil na época. Diz ter tido uma excelente formacéo na érea de disciplinas como
Portugués, Matematica, Histéria. Sempre foi muito estudiosa e se apaixonou por Literatura
nessa época. Terminou o0 ensino médio e comegou a fazer Administragdo de Empresas.
Acabou nao se identificando com o curso e parou. Devido a problemas de saude de sua mae,
ficou sem estudar durante 6 anos. Indecisa quanto ao que queria cursar, teve apoio das amigas
que faziam Pedagogia a prestar a area. Acabou prestando Pedagogia e passou.

ENSINO SUPERIOR E EXPERIENCIAS DE INICIACAO A PESQUISA

Comegou a cursar Pedagogia em 1989 e terminou em 1992. Fez curso noturno, pois
trabalhava. Lembra que o curso foi muito utépico e que os professores, boa parte em final de
carreira, eram muito arcaicos, arrogantes e com uma formagéo rangosa. Lembra que os alunos
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os apelidavam de “Dinossauros”. Eram excelentes conhecedores do campo teérico em que
trabalhavam, mas sem nenhum elo com a pratica de sala de aula. No primeiro ano, teve
algumas dificuldades em Filosofia e Histéria, por dificuldade de compreensdo. Na época
estudaram bastante Piaget, e algumas obras de Vygotsky que estavam entrando no Brasil.
Lembra de ter se apaixonada por Educacdo Especial e que acabou entrado num grupo de
estudos, apds um processo seletivo, no 3°. ano de curso com Bolsa FUNDAP, em que ficou até
se formar. No grupo, lidava com criangas especiais com dificuldades de desenvolvimento e
aprendizagem. Lembra dos estudos do grupo, das discussdes e dos atendimentos que eram
feitos no CEAO. Trabalhava conjuntamente, com uma equipe de profissionais, com quem diz
ter aprendido muito a observagcdo e o desenvolvimento de habilidades de intervengao.
Participava, indiretamente, de palestras e debates politicos, pois ndo tinha disponibilidade para
se engajar.

INSERCAO NA VIDA PROFISSIONAL, PERCURSO E CARREIRA

Comegou a lecionar em 1993 na rede estadual em classes especiais. Ficou nove anos com
esse trabalho. Lembra o quanto sofreu no inicio, pois trabalhava com 15 criangas especiais
com todos os tipos de sindromes. Teve que aprender a lidar com a ansiedade e a se construir
como profissional. Lembra de ter estudado muito e de ter buscado o auxilio dos pares. Quase
enlouqueceu. Com a desativagdo das classes especiais, em 2002 prestou concurso da rede
para as series iniciais € comegou a atuar. Desde que entrou na rede sé acaba pegando salas
de progressao, ou seja,, criangas com defasagem de ciclo e dificuldades de aprendizagem.
Acaba pegando essas salas, pois tem muito conhecimento, experiéncia e jogo de cintura com
esses alunos. Buscando complementar seus estudos e carreira, em 1997 fez especializagao
em Psicopedagogia € em 1998 fez especializacdo em Educacdo Infantil. Em 2002 terminou
Letras e acabou lecionando também para as séries finais do ensino fundamental; diz amar a
parte de Literatura e Leitura que trabalha muito bem com os alunos.

A VISAQ DA PROFESSORA SOBRE AS EXPERIENCIAS DE INICIAGAO A PESQUISA E A
RELACAO COM A DOCENCIA: OS IMPACTOS PERCEBIDOS

Diz que embora a Graduagao tenha sido muito tedrica, a parte de Educagéao Especial foi muito
importante, pois estudou exaustivamente Piaget e acredita que esse conhecimento enriquece
sua pratica, pois muitas vezes volta nos seus estudos para entender o comportamento e
desenvolvimento da crianga. Ja o projeto de pesquisa foi muito significativo para a sua pratica,
pois 0os encaminhamentos e atendimentos que fazia no CAO, permitiram saber como conduzir
seus alunos, como trabalhar com as dificuldades de aprendizagem, de que forma agir com a
familia, com os alunos, a ter tranquilidade e seguranga para trabalhar as diversas sindromes e
situagdes. Disse que o projeto Ihe deu seguranga, bagagem e uma maneira aprofundada para
lidar com essas questoes.

AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUACAO DOCENTE X AUTONOMIA

Muito consciente e experiente, a professora revela que a autonomia depende muito do
momento e dos superiores que estdo na escola. Disse que, dependendo da situagao, os pares
debatem, escolhem, trabalham com liberdade, mas ha momentos em que isso ndo acontece e
que acredita que € ai que tem que se lutar para que alcance a autonomia. Muito risonha, diz
que tem tranquilidade em desenvolver seus projetos na escola e que é muito bem aceita pelos
superiores e pares. Muito responsavel e empreendedora na escola. Adora criar seus proprios
projetos e materiais. Sempre que necessario se posiciona de forma respeitosa e consciente,
pois acha que o didlogo é fundamental para que o grupo se entenda e viva em harmonia.
Acredita que todo o profissional tem que ter comprometimento, humildade, afetividade,
conhecimento e muito equilibrio e sensatez em suas agdes.
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45. DESCRIGAO GERAL DO PERFIL DAS PROFESSORAS

ENTREVISTADAS

Cabe apresentar, neste momento, por meio de um balango geral
descritivo dos dados presentes nas “‘imagens reveladas”, o perfil das
professoras entrevistadas. Vejamos.

As 15 professoras entrevistadas sdo mulheres, jovens — praticamente
todas estao dentro da faixa etaria entre 25 a 34 anos (apenas uma professora
tinha 40 anos de idade na época da coleta de dados). Sobre esta questédo é
interessante observar que as entrevistas confirmam os dados levantados na
pesquisa preliminar: profissionais jovens, que se encontram ja numa fase de
certa estabilidade pessoal e profissional, nomeada de “Fase de Transi¢éo” por
Marcelo Garcia (1999), ou numa fase de “confianca crescente”, denominada
por Huberman (1992) “Fase de Estabilizacao”.

Quanto ao estado civil, as entrevistas também revelam que a maioria
das professoras é casada (8), com um numero significativo de solteiras (5) e
apenas (2) divorciadas. Nas entrevistas ndo foram encontradas professoras em
“unido estavel”.

Em relacdo ao numero de filhos, a pesquisa mostra que, certamente
por serem jovens ainda, somente 05 das professoras (todas casadas) tém
filhos. Das que revelam ter filhos, a média € de 01 filho por familia (apenas 01
professora revelou ter 02 filhos. E importante assinalar sobre esta questéo que,
nas entrevistas, as professoras revelaram muita preocupacao com os estudos
e a carreira profissional. Suas preocupacoes parecem mais voltadas para a
estabilidade financeira do que para “filhos”. Um bom exemplo disso é o da

Professora Coordenadora, que teve seu primeiro filho aos 34 anos.
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Outra preocupacao das professoras em relagdo aos filhos refere-se a
uma vida confortavel e bons estudos. Os dados revelam, sobre isso que, das
professoras que tém filhos (5), 04 professoras pagam escolas particulares,
preocupadas com a “formacdo e a qualidade dos estudos” e apenas 01
professora, disse “acreditar na escola publica’.

Quanto ao nivel sécio-econdmico, a pesquisa revela que a maior parte
das professoras (10) tem uma renda mensal entre R$1000,00 a R$ 3000,00,
sendo que, nessa faixa, a grande maioria é solteira (05), seguida de casadas
(03), e divorciadas (02). Ja ao padrao de vida correspondente a faixa
R$3000,00 a R$5000,00 s6 pertence as professoras casadas (05). E
importante observar que as professoras casadas (05) que tém renda mensal
entre 3000 e 5000 contam com o apoio financeiro dos maridos que exercem
profissdes mais “rentaveis” (01 Farmacéutico, 01 Professor de Ensino Superior,
01 Analista de Sistemas e 02 Bancarios). Ja as 03 professoras casadas que
tém uma renda mensal entre R$ 1000,00 a R$ 3000,00, muitas vezes ganham
mais do que os préprios maridos, ou 0 equivalente ao salario deles (01
Professor da rede de ensino publica municipal, 01 maquinista e 01 tapeceiro).
As divorciadas (02) que também tém uma faixa entre R$1000,00 a R$3000,00
se mantém sozinhas, sem pensdo dos maridos, e as 05 solteiras também se
mantém com essa faixa de renda (dessas, 02 moram apenas com a méae vilva,
01 mora com o irm&o, 01 mora sozinha e somente 01 mora com os pais).

As entrevistas revelam ainda, que das 15 professoras entrevistadas, 8
tém casa propria: as 06 professoras casadas, 01 solteira e a divorciada.

Quanto ao nivel de escolaridade dos pais a pesquisa revela que a

maior freqiiéncia é de pais com ensino técnico (05) e de maes com o ensino
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médio (05), seguida de pais com séries iniciais (02), ensino médio (02),
Superior incompleto (02), superior completo (02). Finalmente, aparecem 01 pai
com séries finais incompletas e 01 analfabeto. J4& quanto as maes, os
resultados mostram: 03 maes com séries iniciais, 03 com séries finais, 02
analfabetas, 01 com séries finais incompletas e apenas 01 com superior
completo.

A trajetéria de vida dessas professoras é marcada por uma condicao
financeira de classe social que pode ser considerada, usando expressao das
proprias professoras, “mediana” — o que equivale a dizer: poucos confortos e
recursos materiais, lazer e vida cultural escassos e restritos. A esse respeito,
vale assinalar que, das 15 professoras entrevistadas 03 revelaram ter
pertencido a uma “classe de renda mais baixa’ (filhas de pais analfabetos e
oriundas de trajetérias de vida dificeis), mas consideram ter “melhorado sua
condicdo de vida” com 0 acesso ao curso superior, que resultou na sua
insercdo no mercado de trabalho e que, por sua vez, representou “melhoria da
condic&o social.

Todas as professoras revelaram ter uma vida social “regular [...]
principalmente nos finais de semana’ — o que, na visdo das professoras
significa: ir ao cinema, aos teatros do SESC, a restaurantes, shoppings e casa
de amigos. Geralmente, os passeios sdo feitos com a familia, seguidos de
passeios com o namorado e amigos. E importante frisar que os passeios,
geralmente, se restringem a programas de baixo custo (shopping, casa de
amigos, cinema), mesmo que, algumas vezes, se refiram a programas culturais
(como é o caso do SESC e de viagens para visitas a museus com a escola).

Teatros e shows, que representam programas de custo mais alto, sdo pouco
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mencionados pelas entrevistadas. Além disso, a vida social e cultural que
tinham quando estavam na Universidade (Sessdo Zoom, Teatro, “Show Prata
da Casa’, Eventos, Conferéncias, Congressos da area) dificilmente consegue
ser mantida, com regularidade, pela maioria das professoras.

Quanto a pratica de exercicios, 10 professoras revelaram praticar
“alguma atividade fisica’. Entre elas, podemos citar: ginastica, caminhadas,
hidroginastica, natacdo e danca. No entanto, 05 professoras afirmaram nao
praticar nenhuma atividade, por falta de tempo. Essa falta de tempo
mencionada pelas professoras refere-se a fatores ligados a: jornada de
trabalho (03 professoras que trabalham o dia todo — (2) em outras escolas e 01
como Coordenadora do Centro de Referéncia da Mulher e Professora de
Ensino Superior) e estudos (02 por cursarem o mestrado e participarem de
grupos de estudos).

As professoras, em sua maioria, se declaram leitoras assiduas e
“ecléticas”. Com uma média de mais de 100 livros em casa, 0s seus gostos vao
desde livros de budismo, mitologia, literatura brasileira, até ficcdo, auto-ajuda,
religiosos e livros da area da educacdo. Sobre essa questdo, é importante
salientar que, embora a maioria das professoras revele gostar de ler, a
assiduidade aos livros da area docente, ou da area da Educagéo, ficam mais a
cargo das professoras que estdo fazendo algum curso de Pés-Graduacdo. Sao
poucas as professoras que revelam a procura por esse tipo de leitura, se nao
estdo nessa condicdo de estudantes. Ou seja, a leitura na é&rea €
essencialmente estimulada, somente quando se tem um processo de formacéao

continua que exige esse tipo de atitude.
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Quanto a religiao, a pesquisa revela que a maioria das professoras é
catblica (12 professoras) e que dessas, 09 professoras dizem “freqientar
regularmente a igreja’. Quanto as outras 02 sao evangélicas e 01 espirita.

Em relagdo a escolaridade das professoras nas seéries iniciais do
ensino fundamental, a maioria revela ter estudado em escola publica (09) e
06 ter estudado em colégios particulares. Das 15 professoras entrevistadas, 11
estudaram na década de 1980 e 04 professoras estudaram na década de 1970.
De acordo com as professoras que freqlentaram a escola publica (9), a
escolha dessas escolas foi feita com a participacdo dos pais e “preocupagéo
com a qualidade do ensino’. Portanto, embora publicas, as escolas eram
conceituadas, com “professores consagrados” na cidade.

Ja nas séries finais do ensino fundamental, 12 professoras revelaram
ter estudado em escolas publicas e 03 em escolas privadas. Das professoras
que estudaram em escolas publicas, 04 relataram ter cursado as séries finais
em escolas centrais e 08 em “escolas de bairro conceituadas”. As professoras
ainda relataram terem cursado o Ensino Fundamental |l nas décadas de 1970
(1); 1980 (8) e 1990 (6).

No ensino médio, a pesquisa revela que 08 professoras estudaram em
escolas publicas (dessas, 05 fizeram o magistério no “antigo Instituto de
Educacgéo da cidade”) e 07 professoras estudaram em escolas privadas (das
quais 05 em ensino propedéutico e 02 em ensino técnico — Publicidade e
Processamento de Dados). A maior parte das entrevistadas revelou ter
estudado no periodo diurno (12) e, somente 03 professoras cursaram o0 ensino
médio no periodo noturno, devido a “necessidade de trabalhar para ajudar as

despesas da casa’.
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Nessa trajetoria de estudos do Ensino Fundamental é interessante
observar que 06 professoras afirmam ter sido “representantes de classe”,
devido a sua “postura de boa aluna’, engajamento politico, rendimento escolar
e “bom relacionamento com a turma’. Além disso, das 15 professoras
entrevistadas, 06 foram também “representantes de sala” ao longo do ensino
médio e 05 professoras foram “representantes de grupo” na apresentacao de
trabalhos e na participacdo da comissdo de formatura — e esses foram os
unicos exemplos de “engajamento politico” e de “participagdo social”
mencionados.

Ainda em relagdo ao ensino médio, 07 professoras fizeram “cursinho” e
declararam ter passado por um periodo de indefinigdo da carreira profissional.
Quanto as outras 08 professoras, 04 comegaram a cursar a Pedagogia apds o
4°. ano de magistério, 02 professoras comegaram a cursar a Pedagogia
durante o 4°. ano de magistério, 01 comegou a cursar Pedagogia apos o ensino
médio técnico e 01 comegou cursar Pedagogia depois de alguns anos do
término do ensino médio.

Vale observar que 11 professoras nao tinham o curso de Pedagogia
como 1° opgcdo. Um tergo delas, no entanto afirmou a participacdo em
“projetos de orientacdo profissional” (5), outras 03 afirmaram que prestaram
vestibulares como “treineiras” e “como passaram [...] , resolveram cursar’. No
entanto, cabe assinalar, que todas as professoras, que afirmaram nao ter o
curso de Pedagogia como 1°. opgéo, declararam que “acabaram tomando
gosto pelo curso e se realizaram na profissdo”.

Durante o curso superior, 08 professoras estudaram no diurno e 07 no

noturno. Dessas 07 professoras que estudaram no noturno, 05 trabalhavam
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(03 na area docente e 02 em outras fungdes). As 02 professoras que declaram
nao ter trabalhado durante o ensino superior, afirmaram que “tinham
compromissos com a faculdade durante o dia (Centro Académico e Bolsas de
estudos) e preferiam estudar a noite”.

Os dados das entrevistas revelam também que 02 professoras cursaram
Pedagogia no horario vespertino, ao mesmo tempo que cursavam Ciéncias
Sociais no horario Matutino.

Quanto a participacao politica das professoras durante a Graduagao,
os dados revelam um numero expressivo de envolvimento das entrevistadas
nessas questdes: 04 participaram do Centro académico; 07 participaram do
Conselho de Curso, 02 revelaram “falta de tempo por trabalharem” e 02
afirmaram explicitamente “néo ter interesse nessas questées”.

Esse é um dado que merece destaque no perfil das entrevistadas. As
discussdes levantadas por Giroux (1997), Contreras (2002) e Pérez Gémez
(2001), sobre o desenvolvimento de uma postura critica, consciente e reflexiva
em relacdo ao curso e as questdes sociais mais amplas, que envolviam a
cultura da universidade parecem distantes da realidade das professoras
entrevistadas.

Quanto a participagcdo em atividades de iniciacao a Pesquisa, os

dados revelam que: 05 professoras fizeram parte do PET*, 04 participaram do

“0 PET (Programa Especial de Treinamento), implantado em 1979, é uma entidade financiada pela
CAPES (Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior), que mantém centenas de
bolsistas espalhados pelos diversos cursos e universidades de todo o pais. Ao todo séo 314 PET's,
espalhados por 59 Instituicbes de Ensino Superior do pais, aglomerando cerca de 3.478 bolsistas,
segundo dados do DPE/CAPES (Departamento de Projetos Especiais). Os grupos PET contam com o
apoio de um professor tutor, escolhido entre os docentes do curso, que devera ser responsavel perante a
instituicdo e a CAPES, pela supervisdo das suas atividades, bem como pelo desempenho do grupo sob
sua orientaggdo.O PET Pedagogia surgiu em 1988 na Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de
Araraquara. E um programa de treinamento voltado para a melhoria da qualidade da formacéo de alunos
do Ensino Superior em nivel de graduagao. O PET proporciona ao seu bolsista e voluntario uma formagéo
diferenciada que o auxilia para a continuagao dos estudos em nivel de Pés-Graduagdo ou para o Mercado
de Trabalho.
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grupo de Orientacdo Profissional*', 03 professoras participaram dos projetos
do CEAO*, 01 professora participou do Grupo de Estudos sobre Género da
Sociologia®. ; 01 professora participou do Grupo de Estudos de Filosofia para
Criancas* e 01 professora, participou de uma bolsa de monitoria na area de
Avaliagdo do Rendimento Escolar. Todas essas acOes, desenvolvidas na
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP — Campus de Araraquara.

E importante ressaltar a esse respeito, que a representatividade nas
atividades e formagéo dos alunos para sua iniciagao a pesquisa se restringe a
trés agcbes ou projetos, que se revelaram expressivos, na Graduagado cursada

pela maioria das professoras, tanto pela concepgao de estudos, quanto pelas

propostas de trabalho: PET, CEAO e Grupo de Orientacao Profissional.

*'O Grupo de Pesquisa “Orientacdo Profissional” foi implantado em 1993 e ao longo do tempo tem
capacitado os varios estudantes e profissionais no sentido de desenvolverem suas préprias pesquisas.

O trabalho do grupo tem contribuido para a compreensdo das necessidades dos jovens concluintes do
segundo grau com relagdo a escolha profissional, determinantes internos e externos da escolha da
profissdo, perspectivas com relacdo ao mercado de trabalho alem de possibilitar a especializagdo dos
profissionais envolvidos ( pedagogos e psicologos) e dos estudantes da habilitagdo em orientagédo
educacional.

“2 0 CEAO (Centro de Estudos, Assessoria e Orientagdo Educativa "Dante Moreira Leite) foi criado em
janeiro de 1978. Essa iniciativa partiu da preocupagao com criangas que apresentavam dificuldades de
desenvolvimento e de aprendizagem e da necessidade de atendimento a constantes solicitacbes da
comunidade, principalmente pais e professores de escolas de primeiro grau que buscavam orientagdo no
Departamento de Psicologia da Educagao. Com a criagdo do CEAQ, anexo ao Departamento, foi possivel
iniciar um tipo de prestagao de servigos a comunidade definido pela participagédo de diferentes docentes,
pelo respeito a formacdo académica de cada docente envolvido e pelo direcionamento das atividades de
atendimento a comunidade no que diz respeito a profilaxia e tratamento de problemas de ajustamento e
de aprendizagem escolar. Em 1985, o CEAO foi transformado em Unidade Auxiliar, de acordo com a
Resolugdo UNESP n° 35 de 11/06/85, envolvendo todos os Departamentos da area de Educagéo, a qual
passou a coordenar as atividades de prestacédo de servigos a comunidade. Entretanto, o Departamento de
Psicologia da Educacgéo, pela propria natureza de suas atividades, continua tendo uma atuagéo marcante
e predominante no CEAO.

Este grupo de estudos, criado em 1990, tem como objetivo promover a discussao interdisciplinar de
estudos e pesquisas de género. Ele vem desenvolvendo ha mais de uma década pesquisas sobre as
questdes contemporaneas de género com énfase na saude, no trabalho, na politica e na cultura. Entre os
enfoques abordados pelo grupo estdo: Salde das Mulheres; Saude Reprodutiva das Mulheres:
maternidade e contracepgao; Amianto: aspectos socio-familiares das doengas profissionais; A Mulher e o
Aborto: da decisdo a pratica; Saberes Institucionais, saberes profanos: doengas profissionais, amianto e
94énero; Tecnologias Reprodutivas: maternidade e paternidade em transigéo.

O Grupo de Estudos “Filosofia para Criangas” foi criado no ano de 1998 com o objetivo de desenvolver
estudos e pesquisas na area de Ensino de Filosofia, em especial para a Educacgdo Infantil e primeiras
séries do Ensino Fundamental. As atividades dividem-se em dois eixos: a) Estudo da proposta de
Filosofia para Criancas de Matthew Lipman: fundamentos teédricos, metodol6gicos e material didatico do
programa; infancia; relagéo entre filosofia e literatura; relagao entre filosofia e escola; ensino de filosofia;
teoria critica. b) Produgéo de histérias infantis com contetdo filoséfico
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Além dessas atividades de iniciagdo a pesquisa, as professoras
revelaram também realizar atividades complementares as aulas, tais como: a
participacdo em grupos de estudos: PET, Filosofia para criancas e Histéria da
Educacao® (08 ao todo).

Quanto a Pés-Graduacao, os dados sdo muito significativos, pois (09)
professoras mencionaram que haviam participado de cursos lato-sensu.
Dessas, 06 o fizeram na UNESP de Araraquara (05 na area de Gestao Escolar
e 01 na area de Educacéo Infantil); 03 cursaram Psicopedagogia na UNIARA e
02 Educacéo Infantil na Faculdade S&o Luis de Jaboticabal.

Quanto a pés-graduacdo stricto-sensu o0s depoimentos das
professoras se referem, de forma expressiva a seguinte situagcdo: 02
professoras cursando Doutorado na UNESP de Araraquara (uma area de
Educacao Escolar e outra na area de Sociologia); 01 mestre pela Universidade
Federal de Sao Carlos, além de 02 Mestrandas da UNESP de Araraquara.

Além dessas 05 professoras, ha que se mencionar ainda o caso de 01
entrevistada que iniciou o mestrado na UNESP de Araraquara em 2000 e
acabou desistindo por “incompatibilidade de tempo’. Das demais professoras
entrevistadas, 06 afirmaram “estar se preparando” para tentar ingressar nessa
modalidade de ensino, ainda este ano.

E interessante ressaltar que apenas 03 professoras trabalham no
periodo oposto para complementar a renda. As demais lecionam em uma Unica

escola, tendo seu tempo livre em dois periodos do dia.

%0 grupo de pesquisa "Cultura escolar urbana. Sao Paulo: 1840-1940 ", desenvolveu entre os anos de
1988 e 2002, desenvolveu com o apoio institucional do CNPqg as seguintes atividades cientificas: a
conclusao do projeto integrado de pesquisa "Cultura escolar urbana. Sdo Paulo. Sdo Paulo: 1840-1940. o
Repertorio de fontes documentais”.
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Quanto ao tempo servico na area docente, as entrevistas realizadas
revelaram que a experiéncia profissional dessas professoras € de, no maximo,
14 nos de magistério. A grande maioria das entrevistadas (6) revelou ter 8 anos
de servigo, seguida de 05 professoras com mais de 9 anos e 04 com menos de
7 anos .

Finalmente, Gltimo dado a ser acrescentado a esta descricao do perfil
das professoras refere-se a posicao de lideranca dessas profissionais na
carreira docente. Os depoimentos obtidos ressaltam que das 15 professoras
entrevistadas, 05 relatam ocupar ou ja ter ocupado outras fungdes néo
docentes na escola e que, tais fungdes significaram “posi¢cées de lideranga’ no
magistério e em suas carreiras profissionais: 02 coordenadoras pedagogicas
da rede de ensino municipal, 01 vice-diretora, 01 diretora de escola particular e

01 coordenadora pedagogica em escola particular.
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8 0macan o desemogno pofssonal docene

Mesmo com as condigées de trabalho atuais é possivel ser um bom
profissional. Quando abracamos a docéncia sabemos que nao
vamos enriquecer com ela, portanto sabemos que temos um
compromisso a assumir, uma causa para abragar e que isso tem que
ocorrer de forma coerente, pois sdo pessoas que estao na sua mao.
Temos o dever, ja que escolhemos esse caminho de transformar a
vida de nossos alunos em algo melhor, de acreditar nas suas
potencialidades. Temos que buscar formagado continua e reflexao
sobre o0 nosso papel, pois somos pegas chaves no processo.
Portanto ser um bom professor hoje além de possivel é necessario.

(A Professora Comunicativa, 2005)
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Este capitulo tem por objetivo identificar, na visdo expressa pelas
profissionais entrevistadas, o impacto das experiéncias de iniciagdo a pesquisa
(vividas no processo de formacao inicial) na atuacdo docente e sua relacédo
com as condi¢cdes que antecederam e seguiram essa formacéo.

Assim, os dados foram agrupados em cinco grandes blocos:

1°. Formagao Baésica;

2°. Formagao Superior;

3°. Trajetodria Profissional;

4°. Formagcao Inicial e profissdo docente;

5°. Viséo pessoal sobre a educagéo na atualidade.

Com base nas contribuicdes de Giroux (1997), Contreras (2002) e Perez
Goémez (2001), as analises aqui empreendidas partem do pressuposto de que a
qualidade da formacao inicial € um dos fatores determinantes do desempenho
profissional docente futuro e de que essa formacdo deve pautar-se em
conteudos e atividades capazes de desenvolver professores/as “Intelectuais
Transformadores” — dotados/as de autonomia, reflexdo, senso-critico,
consciéncia politica em relagdo ao contexto no qual atua, engajamento no
coletivo da escola, responsabilidade pela formagdo de alunos criticos e

emancipados.

5.1. AFORMACAO DOS PROFESSORES NO ENSINO BASICO

No ensino fundamental, a trajetéria de formacdo das professoras
entrevistadas, ocorreu entre as décadas de 1980 e 1990. No entanto, podemos

afirmar que a maior parte das professoras (9) teve o seu percurso escolar
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marcado pela década de 1980. Isto é, recorrendo a autores analistas da
histéria da educacao e da formagéo de professores no Brasil (como Saviani,
2004; Scheibe,02; Freitas, 2002; Dourado, 2001; Shiroma e outros, 2002) é
possivel lembrar que essa década foi muito rica em realizacées educacionais e
em disputas pela redemocratizacdo da sociedade brasileira. E também, no
inicio dessa década, que se completa a transicdo do governo militar para o
governo civil e que os educadores comecam as reivindicacdes em defesa da
universalizagdo da escola publica, visando a formacao de um “aluno critico” e
apontando para isso a melhoria da qualidade da educagéo, a valorizagéo e
qualificacdo docente, a democratizagdo da gestdo, o financiamento da
educacéo e da escola publica.

Ao que tudo indica, nos depoimentos das professoras entrevistadas
nesta pesquisa, o ensino fundamental vivido por elas parece ter sido marcado
por um processo de formagdo bem sucedida, em escolas conceituadas
(publicas e privadas), professores competentes (e “rigidos” segundo as
professoras), participacdo dos pais na vida escolar, excelente formacéao
especialmente na area de Lingua Portuguesa, dedicacdo e envolvimento nos
estudos e no cotidiano escolar, traumas e dilemas superaveis, relagdes e
vinculos com os colegas, envolvimento politico representativo.

As lembrangas dessas 15 professoras entrevistadas sobre a trajetoria no
ensino fundamental revelam que ha um numero significativo de professoras (8)
que entraram no sistema aos 06 anos de idade, de forma que a principal
lembranca refere-se aos professores alfabetizadores. Vejamos alguns

exemplos desse tipo de depoimentos:
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Lembro-me da minha professora da 12 série, ela era rigida, mas eu
gostava dela, ela era muito dedicada e competente. Tinha bastante
paciéncia com a gente. Era clara e precisa para ensinar, passava
seguranga e carinho ao mesmo tempo. Eu estudava num colégio
modelo em sdo Paulo que se preocupava com a desenvolvimento do
aluno, entdo havia duas salas: uma de 12 série de quem tinha feito
pré-escola e a outra que néo, e eu estava na que ndo havia feito,
entrei com 6 anos na escola. Entdo a gente era mais estimulado. Eu
gostava dela. Das minhas professoras até a 42 série, do que eu me
lembre, era bem tranqiilo, eu. ndo tive nenhum trauma de
alfabetizagdo, de ndo gostar de alguma matéria por causa do
professor, elas eram boas e engajadas no que faziam.Eu sempre tive
uma professora por ano. Na 32 e na 42 série eram duas professoras,
mas isso ja era padrdo da escola. Mais foi bem tranquilo. Eu nunca
tive muito problema ndo. Agora, nas séries finais, o numero de
professores era maior, mas eles eram competentes. Eu ndo consigo
ter a memoria de um professor que tenha sido muito ruim, ou que
tenha marcado mais, lembro que eles eram envolvidos e o nivel da
escola era muito bom. (Profa. Contadora de Histérias)

Eu entrei no Antonio Lourengo Corréa em 1981, eu tinha 6 anos de
idade, pois so fazia aniversario em setembro. A escola era perto de
minha casa e minha mae considerava essa escola a melhor do
bairro. Foi um periodo muito bom, uma boa fase. Tive excelentes
professores e fui uma excelente aluna. Nunca fiquei de recuperagao
e ndo me lembro de nunca ter tirado nota vermelha. Lembro, nesse
processo, da minha professora alfabetizadora que era calma,
atenciosa, competente, eu me alfabetizei super rapido e ndo me
lembro de alunos com problemas na sala de alfabetizagdo. Lembro-
me dos elogios que ela fazia aos meus cadernos caprichados que
era exemplo para a classe e que as professoras levavam para a
Diretora ver. Lembro-me da professora da segunda série que todo
mundo tinha medo e que era extremamente competente. Pra mim
ela eram um exemplo de pessoa e profissional. Nesta fase me
lembro mais dos meus professores, principalmente das séries
iniciais, do que dos meus amigos.Nas séries finais, foram muitos, fica
dificil de guardar. (Profa. Bailarina)

Outro dado recorrente nos depoimentos das professoras refere-se a
influéncia dos pais, principalmente das maes, na busca de melhores escolas e
professores, visando a obtengado de “garantias” de uma boa formacao para os

filhos. Vejamos alguns depoimentos que revelam esse dado:

Fiz o pré no Narciso da Silva Cezar porque minha Tia era professora.
Ai na primeira série, que foi no ano de 1980 eu fui para o Florestano
Libuti, minha mde cagava as professoras boas. Na segunda e
terceira séries fiz no Florestano e na quarta série mudei para o
Narciso, novamente, porque a professora do Narciso era a Dona
Inés que tinha me dado aula no Florestano e minha mae queria que
fosse a Dona Inés. Da quinta a oitava série fiz no Pedro José Neto. A
minha mae fazia isso e eu achava que era certo porque ela
batalhava para saber se a professora era boa. Se os procedimentos
e as aulas dessa professora eram de qualidade. Portanto nunca a
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mudanga foi vista como algo ruim. Nem pela minha mde nem por
mim.Hoje agradego o que ela fez por mim. (Profa. Ciritica)

...no primario eu estudei no Dialogo, na época, depois se
transformou no COC. Depois eu estudei aqui no Colturato, aqui no
Padre Francisco Sales Colturato. Mudei de escola, porque a minha
mae achou que o ensino ndo estava tdo diferente na época da
escola particular pra escola publica. E ela ndo gostou muito da minha
professora da quarta série, achou que além de descompromissada,
ela era fraquinha. E como as minhas amigas daqui estudavam, na
época no Colturato, e falavam que gostavam, as maes falavam que
gostavam muito, porque tinham excelentes professores, ela resolveu
me colocar aqui na escola do Estado mesmo. Me adaptei bem, ndo
tive problemas ndo tive perda de qualidade do ensino, muito pelo
contrario. (Profa. Coordenadora)

Meus pais sempre quiseram que a gente estudasse em escola
particular, queriam que tivéssemos uma boa base de formagéo e se
dependesse deles, continuariamos a estudar no colégio progresso, é
que a minha irma quis ir pro Carlos Batista porque a minha prima
estudava la. E ela achou legal, quis ir e eu fui atras. (Profa. Cientista
Social)

Referéncias ao posicionamento politico-pedagdgico dos professores e a
bagagem cultural dos mesmos também sdo recorrentes nas lembrangas
expressas pelas professoras entrevistadas sobre o ensino fundamental. De
acordo com os depoimentos colhidos, a maior parte dos/as professores
recordados/as sdo a de “excelentes professores/as”. Na descricdo de tais
professores/as, no entanto, as entrevistas se referem a “posturas rigidas e
disciplinadoras”, principalmente nos anos iniciais da escolaridade. Nos anos
finais, quem estudou em escolas publicas no final da década de 1980 sofreu a
chamada “perda da qualidade do ensino”, em decorréncia de greves,
rotatividade de professores, auséncia de recursos materiais e outros fatores
caracteristicos da transicdo da “escola tradicional” para a “escola popular de
massas” (como bem descreve Paiva e outros, 1998). Nas palavras das

professoras entrevistadas:
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Os professores das séries iniciais eram excelentes professores,
engajados com o ftrabalho, mas eram tradicionais e usavam a
cartilha. Eram autoritarias em sala de aula, mas eram competentes e
dedicadas, pois a gente percebia que elas gostavam do que faziam.
De 5°. a 8°. série, lembro-me de professores muito bons. Eu sempre
tive uma professora modelo e nesta fase foi a professora de
Matematica. Ja gostava da matéria. Com ela passei a
amar.Tinhamos muitos professores envolvidos com o trabalho. Eles
eram, em sua grande maioria, tradicionais também. Usavam muito o
livro didatico, o autoritarismo, mas eram engajados, comprometidos
com a escola e com o0s alunos. Tinhamos tb alguns que
engabelavam, que nao estavam nem ai para nds, mas eram
poucos.(Profa. Bailarina)

Nos anos iniciais as professoras eram rigorosas e bastante
preocupadas com a disciplina dentro da sala de aula eu morria de
medo de me posicionar, era super timida.Mas em questdo de
qualidade e competéncia profissional, ndo posso reclamar. Elas
cobravam, queriam que léssemos corretamente, que domindassemos
a escrita. Embora conteudistas eram boas no que faziam.Ja nos
anos finais comegou a ter uma alta rotatividade na sala, muitas
greves, e isso ndo foi bom para o nosso aprendizado. (Profa.
Timida)

Outro dado interessante encontrado na leitura dos depoimentos das
professoras entrevistadas diz respeito ao seu “bom desempenho em Lingua
Portuguesa” — o que é regiamente creditado aos “excelentes professores’ que
afirmam ter tido. Ja a disciplina de Matematica é relatada, na maior parte dos

depoimentos, como uma disciplina em que as professoras encontravam varios

by

problemas, inclusive os relativos a “didatica” dos professores:

Lembro muito da professora de portugués também do estado
na sétima série, que ela era d6tima, queria muito que a gente
aprendesse, entao ficava acompanhando, ficava do lado, se
preocupava até com a nossa postura na sala. Lembro muito da
matemadtica da quinta e da sexta porque eu ndo acompanhava o0s
traumas trazidos das séries iniciais, ficava sofrendo com a matéria,
era um monte de exercicio, aquela coisa né pra fazer, e dai tinha que
ir pra aula particular porque eu ndo acompanhava Eu sempre tive um
pouco de dificuldade em matemadtica. Entdao chegava no final do ano
eu sempre tinha que fazer uma aulinha ou outra particular de
matemadtica pra poder passar na prova, mas nunca reprovei nao.
(Profa. Lider)

A professora de Matematica, apesar de linda, era uma péssima
professora, sem didatica, esquisita, adorava puxa-saquismo.
Explicava muito mal. Eu ndo conseguia encontrar sentido, no que ela
ensinava. Infelizmente ficou conosco da 5°. a 8°. série, o que me



183

rendeu uma professora particular durante os 4 anos da escola. Até
hoje tenho trauma da matéria. Ja a professora de Portugués, era
excelente. Era a Dona Sonia Baraca ela era super conceituada na
cidade, se vc ndo aprendesse portugués com ela ndo aprendia com
mais ninguém. Ela era exigente, escreviamos muito, interpretavamos
textos direto. Era rigorosissima com as concordéncias verbais. Até
hoje me recordo de suas aulas e de suas dicas. (Profa.
Comunicativa)

Sempre fui uma boa aluna. Eu tinha um pouco de dificuldades nas
exatas — Matematica eu sempre tive mais dificuldades), mas nas
humanas eu sempre fui muito bem — Histdria, Portugués, Geografia,
eu sempre gostei muito, as professoras eram d6timas. Matematica eu
nunca gostei. Talvez por conta de uma dificuldade inicial, de
entender pra que servia e o significado de tantos calculos. A
professora ndo ajudava, acho até que dificultava o nosso
entendimento. Mas sempre tirei nota suficiente para passar. Em
matemadtica eu sempre fui uma aluna mediana.( Profa. Experiente)

A minha professora de portugués ela era muito boa da quinta série,
trabalhava com mdusica, musica do Chico, Caetano, trabalhava...
nunca me esqueg¢o a musica Construgdo que é musica poesia né,
ela trabalhou com a gente também. minha professora de inglés
também ela era boa. Entdo assim, eu tive professores bons, tive
professores ruins. Na época eu percebia assim, ndo dependia muito
da idade ou da experiéncia, mas do envolvimento do professor,
porque eu tinha professores mais velhos super envolvidos. (Profa.
Escritora)

Apesar de algumas professoras revelarem ter dificuldades em
matematica, o desempenho geral que relatam parece ser muito bom. Das 15
professoras entrevistadas nenhuma relata ter sido reprovada ou ter passado
por algum processo de recuperacao em sua trajetéria no ensino fundamental, o
que delineia um perfil de alunas estudiosas, envolvidas e bem sucedidas na
escola. Vejamos alguns depoimentos que revelam esse engajamento e

envolvimento com a escola:

Eu era a menina dos olhos da classe. Os cadernos perfeitos, a
dedicagao, o respeito. Com 0s meus amigos eu sempre fui muito
timida, mas eu me dava bem com a turma. J4 de 5°. a 8°. série,
como eu era vista como a CDF para 0os meus amigos, as vezes isso
era motivo de algum olhar mais torto, mas eu sempre ajudei eles a
estudarem, a tirarem duvidas. Frente a direcdo eu era o modelo da
sala. O meu caderno ia para a dire¢do e para a coordenagdo como
exemplo de aluna. Entdo eu era muito bem vista na escola. (Profa.
Bailarina)
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eu sempre gostei muito de Lingua portuguesa, eu adorava redagao,
fazia livrinho... Uma vez eu entrei num concurso que era do Estado,
ai a minha redagdo ganhou a melhor da escola, a melhor do bairro,
chegou até a melhor da cidade, competiu... ai depois eu ndo soube
mais nada, ndo deve ter... porque € um concurso que competiria da
escola, do bairro, da cidade, dos estados, do Brasil e ai ia competir
com outros paises. Entdo a minha chegou até na cidade s, mas eu
sempre adorei escrever. (Profa. Escritora)

Era sempre chamada por uma professora de Educacdo Moral e
Civica para recitar poemas no dia da Bandeira. Ela dizia essa
menina tem voz boa e clara, sempre chamo ela. Eu me colocava
frente a bandeira e me achava recitando os versos. Todo o ano era o
mesmo ritual, sempre que tinha comemoragcbes a Dona Helena me
chamava. (Profa. Comunicativa)

A gente tinha um grupo de estudos entre os colegas.Entdo era
assim, quando um tanto de alunos comegava a ir mal em uma
disciplina, a professora escolhia monitores. Ai a gente tinha reunido
com a professora para depois das as aulas de apoio que ela
organizava com o grupo de estudos. Entao era sé aluno com aluno
estudando na escola. (Profa. Politizada)

Outro dado que merece destaque refere-se ao fato de que, mesmo com
maes e pais analfabetos, como é o caso de 02 professoras, a aprendizagem
escolar, desde o processo de alfabetizacao foi realizada com sucesso e

envolvimento:

Eu me lembro do inicio das primeiras séries que na época eu nao fiz
educacdo infantil. E eu tive um pouco de dificuldade. Esse inicio do
processo foi marcante porque eu cheguei praticamente sem pré-
requisitos, dentro de uma estrutura danada dessas. Entdo 1°. série e
2°. série eu sofri bastante para evoluir, mas depois, acabei entrando
do processo com menos dificuldades. Mas nos 2 primeiros anos foi
marcante porque a dificuldade era grande e com um processo tao
rigido como esse, vocé ndo tinha mais por onde fazer. E eu tinha um
agravante, porque minha mae era analfabeta. Entdo eu tinha que
evoluir por mim mesmo. Ela pouco poderia me ajudar e meu pai
trabalhando. Foi um pouco custoso.Me dedicava demais, estudava
para correr atras do prejuizo, pois ndo tinha quem me ajudasse. Fui
bem na 3°. e 4°. porque estava alfabetizada e ja doutrinada o
esquema. Tinhamos que nos doutrinar sendo éramos sucumbidas
pelo autoritarismo da época. (Profa. Experiente)

Acredito que consegui alcangar os objetivos propostos para o ensino
fundamental, uma vez que nao reprovei. O interessante é que minha
mae mudava muito de porque ela trabalhava na safra de cana e
laranja, mas esse nunca foi um fator impeditivo de aprendizagem.
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Lembro-me que estudava muito, pois eu queria mostrar que, embora
filha de pais analfabetos e de mae alcodlatra eu podia ser diferente,
eu queria ser diferente, entdo me esforcava para isso. (Profa.
Cortadora de cana)

Na trajetéria do ensino fundamental é relevante ressaltar, também, o
perfil do/as colegas de sala e a relagdes de “amizade e unido” que marcaram
essa trajetéria como dizem as professoras. Em seus depoimentos, elas
revelam os lacos que mantém, até hoje, com alguns amigos dessa fase da
escolaridade basica. Revelam também o posicionamento critico de alguns/mas
de seus/uas colegas e 0 “engajamento nos estudos” que esses/as amigos/as

apresentavam. Vejamos alguns depoimentos que ilustram bem essa afirmacao:

Nos anos iniciais lembro de 2 grandes amigonas que depois
reprovaram a 4°. série e nos afastamos.Tinha uma boa relagcdo com
0s colegas. Sempre fui muito comunicativa, adorava fazer amizades.
Nas séries finais lembro-me da turma do vélei, como treinavamos e
jogavamos juntas acabamos ficando mais intimas. A Regiane, a
Luciana, a Angela que era meio parenta. Uma turma mais aberta que
paqueravam, namoravam, iam para cinema juntas, aniversarios,
carnaval. A’te hoje sinto saudades delas. Elas eram até um pouco
questionadoras e radicais para a época, mas em questdo de notas,
as melhores alunas da sala. Eramos muito unidas, tenho saudades
da turma. (Profa. Comunicativa)

Nas séries iniciais ndo estabeleci muitos vinculos, a escola
era muito grande. Nao me lembro muito. Mas nas séries finais foram
0s mesmos até o final do processo, pois a gente morava perto da
escola e vivia juntos tanto durante a semana, quanto no final da
semana. A escola ficava do lado da Ferroviaria, naquela época tinha
natacdo. Entao eu ia para a escola de manha, almocava e a tarde ia
para a piscina. Entdo a gente vivia o tempo inteiro juntos, por isso
até hoje mantemos contato. E claro que tem as amigas mais
proximas. Até eu tenho uma amiga no Japdo e agente se fala até
hoje, como se fosse aquele tempo. Eu acho estranho o contato que
eu tenho com essas pessoas do ensino fundamental e os que eu tive
com o pessoal da Graduagdo. Geralmente vocé tem mais contato
com os ultimos. Mas com o pessoal da Faculdade isso nao
aconteceu. Mas o contato do pessoal do ensino médio eu tenho até
hoje. (Profa. Politizada)

Por incrivel que parega eu encontro até hoje amigas do pré, do
Florestano, embora eu n&do tenha muito contato. De quinta a oitava
série tenho muitas amigas, uma delas é madrinha da minha filha.
Lembro-me que eram alunos calmos de classe média com familias
estruturadas (pai, mae, irmdos) nao tinham dificuldades com a
escola e eram bem unidos, gostavamos de estudar, de desenvolver
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os trabalhos, de ir para a escola. Era um local de trocas, de
aprendizagens em todos os sentidos. (Profa. Critica)

Os depoimentos, de 03 professoras revelam, por outro lado, suas
dificuldades de relacionamento, em geral tributadas a proépria timidez que

marcou suas adolescéncias. Vejamos os depoimentos abaixo:

A minha timidez também influenciou, pois eu era muito timida nas
séries iniciais, tinha muita dificuldade de relacionamento e amizades.
Principalmente, nas séries iniciais, por eu ser, muito, timida meus
pais me colocaram na Terapia. Na adolescéncia tive poucas amigas.
(Profa. Timida)

O unico problema assim é que eu era uma pessoa muito timida, eu
era uma crianga muito retraida, entdo eu tinha um pouco de
dificuldade de relacionamento com os colegas e com os professores.
Eu acho, que essa atrapalhava um pouco o meu contato com outras
pessoas. Além de tudo eu era gordinha e morria de vergonha disso.
(Profa. Coordenadora)

Num grau maior de incidéncia, 06 professoras revelam, ao contrario,
popularidade e representatividade nas salas de aula e escolas que

freqUentavam:

5°. a 8. séries. Eu ia em todas as reunibes. Também fui da
comissdo de formatura e oradora da turma. Acho que a turma
sempre me escolhia por ser uma aluna de boas notas. Naquela
época a gente ndo tinha muito o que falar, posicionar-se, apenas
passavamos recados da dire¢do. Acho até que fiquei esse tempo
todo como representante porque minha relagdo com a turma se dava
por conta de minha passividade, da minha tranqdilidade para
resolver os problemas da sala, os conflitos. (Profa. Bailarina)

Da 4 a 8. séries , eu sempre era escolhida pela classe para ser
representante. Eu acho que eles me escolhiam para ser
representante porque eu era mais séria. Eu era muito madura e
responsavel. Eu sempre fui muito responsavel pra essas coisas que
eu me propunha a fazer. Sempre houve essa coisa de lideranga, até
em trabalhos em grupo. Eu acabava dando as coordenadas, dizendo
vamos fazer assim e as pessoas sempre esperavam. (Profa.
Politizada)

Nas reunibes de conselho de escola. Eu sempre era escolhida por
me posicionar, por ser popular na escola, por eu adorar fazer
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amizade, me comunicar e participar do coletivo e dos eventos que
eram possiveis. (Profa. Cortadora de cana)

Eu era bastante participativa nos eventos da escola. Fui
representante dos alunos nas reuniées com a diregdo. Como eu era
falante e expressiva eu sempre era chamada para as participar.
(Profa. Socidloga de Género)

Apenas 01 professora ressalta “envolvimento politico” nessa etapa

escolar, referindo-se a sua participacdao no grémio da escola. Vejamos:

Na 5°. série entrei no grémio da escola. Entdo o grémio no ensino
fundamental é monitorado por uma professora e era a professora de
Ciéncias e a gente amava ela, entdo as reunibes eram feitas no
laboratério. Tinha uma chapa de meninos e uma chapa de meninas e
agente ganhou na época. Entdo tinha uma aluna de cada ano que
integrava a chapa. E da 5°. série era eu. Eu entrei nessa pq minha
irma mais velha estava na chapa. Eu me lembro que até uns 12 anos
eu queria ser ela. Entdo tudo o que ela se metia eu me metia
também. Tudo o que ela gostava, eu gostava tb. Entdo eu fui, depois
ela saiu e eu gostei e me envolvi por essas questoes. Talvez por isso
eu fui fazer magistério, por que eu me envolvi com essas questdes
da escola. Foi uma experiéncia diferente da de um centro
académico, porque la vc tem o apoio do Diretor, vc ndo tem,
enquanto crianga idéia do funcionamento da escola e de varios
processos.Na verdade eles usam o grémio estudantil para controlar
o aluno ainda. Ainda é uma fungao de controle. Quando a Direcao
diz: Olha sdo os seus colegas que estao falando.

Quando eu entrei na rede, para dar aulas, o grémio foi se apresentar
na minha sala e os alunos comegcaram a perguntar o que era o
grémio, para o que servia, 0 que era presidente, secretario,
tesoureiro. E os alunos nao sabiam responder. As duas chapas
foram formadas pelo Diretor da escola e se apresentavam do mesmo
Jeito. Entdo foi assim bem dificil para essas criangas comecgarem a
perceber que ndo sabiam o que estavam fazendo. Hoje eu tenho
consciéncia disso, mas na época eu tb ndo tinha. Eu achava que eu
estava la fazendo tudo. Agora eu penso, eles faziam a gente
controlar o intervalo, entao a gente escolhia as musicas e muitas
vezes a Direcdo ndo deixava tocar. Elaboravamos atividades e
brincadeira, para a hora do intervalo. Se faltasse professor, ao invés
de dispensar a sala, o grémio tinha que passar alguma atividade. Era
um controle de comportamentos. Ai quando eu fui para o ensino
meédio eu ndo quis participar mais. (Profa. Politizada)

Sobre essa questao Ribeiro (1984), em seus estudos sobre a formacao
politica do professor, ressalta que o movimento estudantil € uma poderosa
“escola de formacao politica”. Isso pode ser comprovado, na andlise da propria

formacao que faz a “Professora Politizada” e de sua trajetoria politica que tem



188

inicio na 5°. série, perpassando o ensino médio, o curso superior e, atualmente,

suas agdes no cotidiano de trabalho.

As professoras também apontam nessa trajetéria alguns traumas,

dilemas e dificuldades enfrentadas nos 08 anos de curso, principalmente

ligados a preconceitos raciais e sociais e a apelidos:

Avalio o quanto a escola estava despreparada para trabalhar com a
questao étnico-racial, o quanto sofri de preconceito por ser negra e
que a escola, os/as professores, os contetidos ndo buscavam a
valorizagdo e resgate da histéria dos negros no pais, pelo contrario,
0s preconceitos, os rotulos eram reforcados pelos/as professores/as.
Lembro de uma situagdo em que a professora da segunda série ia
entrar de licenca e a futura substituta foi conhecer a sala, a
professora oficial pediu para que todos nos abaixamos a cabeca na
carteira e ficassemos em siléncio e ela ia apresentando a gente da
seguinte forma; passava pelas fileiras, tocava em nossa cabega e
dizia esse é bom, essa € otima, esse ndo € bom. Que absurdo! Uma
vez eu queria ir ao banheiro e a professora nao deixou fui escondida
no banheiro dos meninos que era perto da sala, eu tremi de medo de
ir sem autorizagdo, mas a vergonha em fazer xixi na sala seria maior.
Fui, voltei e ela nem viu.lsso me marcou muito. Por que ndo me
deixar ir ao banheiro eu quase nao pedia para sair da sala. (Profa.
Socibloga de género).

Por eu ser a aluna mais pobre da sala, sempre era vista, ou de forma
assistencial ou com preconceito de incompeténcia. Lembro-me de
uma professora de Geografia que pensou que eu havia colado em
uma prova, porque eu fiz a melhor avaliagdo da sala. Pois eu
consegui provar a ela que tinha estudado quando ela me fez prova
oral. Ela ficou muito sem graga e isso me magoou muito, pois ela
duvidou da minha capacidade, como eu era a menina mais pobre da
sala senti o preconceito da professora.Eu estudava muito para minha
mae nao ter que ir para a escola, ela era alcodlatra e eu senti
vergonha disso.( Profa. Cortadora de cana)

Como eu tinha seis anos, eu tinha inteligéncia pra acompanhar, mas
era aquela coisa de muita cOpia, muita coisa assim e eu era
preguicosa. E a professora vivia me botando apelido porque eu era
gordinha, entdo me chamava de batata cozida, porque eu era
devagar e era gordinha. Entdo eu tinha muito trauma disso, tenho
muito trauma dessa professora de primeira série. Fora os amigos
que s6 me chamavam pelo apelido, gragas a ela. (Profa. Lider)

Ja a relacdo com os/as demais professores/as da escola e com os

superiores, 0s depoimentos revelam que as atitudes relatadas sdo de diversas

naturezas: medo, carinho, timidez, critica e controle.
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As relagbes de carinho sdo as mais ressaltadas nos depoimentos (07

vezes mencionadas)

Em segundo

— por exemplo:

Na Adventista, eu tinha um bom relacionamento com todos. Com 0s
professores eu conversava, cumprimentava sempre carinhosamente.
Eu tinha um maior envolvimento com o0s professores e 0s
professores eram muito envolvidos com 0s nossos pais, conheciam
bem os nossos pais. Com o diretor sempre tive bom relacionamento.
La era aquele tipo de pessoa que quando vc passava no corredor
conversava, estimulava, incentivava. Elas tinham um perfil de colocar
respeito, sem impor medo. Sempre muito presente e eram pessoas
que sempre tive contato. Com 0s amigos a relagdo era dtima.
Sempre fui muito espontdnea, simpatica, entdo sempre tinha amigos
que me rodeavam. (Profa. Envolvida)

Lembro-me do carinho e atencdo das professoras, eu amava a
escola, os amigos. Meus cadernos viviam circulando na direcéo, eu
era o modelo da sala, entdo a diretora sempre estava muito préxima
de mim. Era muito amiga e atenciosa. As amizades que fiz no
Antonio Lourengo Corréa me marcaram demais. Até hoje essas
professoras lembram de mim, foi algo que me estimulou a buscar o
Magistério. (Profa. Bailarina)

O sorriso da Dona Barbara, o perfume da Dona Stela e o olhar firme
do prof. Cizenando ficaram marcados na minha memodria. Lembro-
me que eles eram amantes do oficio. Sérios quando preciso,
competentes, mas  extremamente  proximos, atenciosos,
preocupados conosco. Tinham carinho e respeito pelos alunos.
Lembro-me de uma excelente relagdo com todos, eu era muito
envolvida, gostava da escola e sentia que meus amigos também.
Eram poucos os que nao se interessavam. Tinham uma excelente
relagdo com todos. (Profa. Comunicativa)

lugar aparecem as relacbes de controle (5 vezes

mencionadas pelas professoras):

No autoritarismo pouco havia com relagdo a isso, até porque a
postura do aluno em relagdo ao professor era sempre abaixo dele.
Nunca era uma relagao de igual para igual. Eu ndo me lembro, entao
era uma coisa muito sofrivel, eles estavam sempre acima. Entdo
essa relacdo de afetividade pouco existia, ou quando existia era
atitude de professores mais bem formados, mais conscientes para a
politica do momento. Sempre foi muito sofrivel, o autoritarismo néao
priorizava a afetividade, era o conteudo pelo conteudo. Com a
Diregao tinhamos pouco contato. Eles mantinham um distanciamento
enorme. Entdo eles olhavam a questao da disciplina que imperava.
Entdo eles passavam pelo corredor sempre visando a disciplina.
Sempre a disciplina e a relagdo com o prdprio aluno era sempre
secundaria, mas ndo existia, as vezes, a gente conhecia o Diretor de
ver chamar a atengdo de alguns alunos.( Profa. Experiente)
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Os professores eram tradicionais, autoritarios, conteudistas,
preocupados com a disciplina até as dltimas consequiéncias.
Lembro-me de alguns que quando pegavam a gente colando,
faziamos passar pela maior humilhagdo a ponto de parar na
diretoria. Morriamos de medo deles. Lembro-me que detinham o
poder pelo poder e era a grande maioria. Poucos era proximos,
amigos, sorridentes. (Profa. Cientista Social)

Eram tradicionais, distantes. Nem sabiam o nome da gente, faziam
chamadas pelos numeros, aquilo mostrava o quanto ndo se
preocupavam em nos valorizar em saber quem éramos. Lembro-me
que nas provas tinhamos diarréia, alguns tinha crises de choro, era
horrivel. S6 no olhar ja ficavamos assustados. O Diretor ndo era
diferente. Ndo queriamos nem pensar em ter que ir para a Diretoria.
Acho que essas atitudes tolheu muito nossa capacidade de
expressdo, de busca, de participagdo e conhecimento. (Profa.
Coordenadora)

Por dltimo, com menor incidéncia (mencionada somente por 03
professoras), encontram-se as relagdes que as préprias professoras

denominara “criticas”:

Sempre fui muito comunicativa entdo me dava bem com todo mundo.
As vezes tinham algum desentendimento com os professores porque
eu sempre fui muito critica, ndo aceitava tudo o que eles diziam.
Muitas vezes, por ser questionadora e critica, acabava batendo de
frente com eles. Tinham amigos que morriam de medo dos
professores, e eu nunca tive, mas, mesmo me posicionando, eu
sempre 0s respeitei, mesmo com 0s meus questionamentos. O
Diretor quase nao viamos. (Profa. Critica)

Eu sempre fui de defender minhas idéias, e quando estava com a
razao eu ia até o fim. As vezes batia de frente com alguns
professores, pois queria provar que eles estavam errados, mas
sentia que eles nao gostavam, achavam que estavam sendo
pressionados. Minha mae ficava doida com esse tipo de
comportamento, mas ela mesmo tinha me ensinado a me posicionar
quando eu tivesse razdo. Entdo eu era tdo sincera nas minhas
atitudes que tantos os professores quanto os colegas as vezes se
assustavam. Mas eu sentia que 0s meus amigos gostavam quando
eu defendia os interesses do grupo. Fago isso até hoje na escola.
Sou a bocuda, aquela que briga, que luta que se impde perante o
grupo. (Profa. Contadora de Histérias).

Nunca gostei de ver coisa errada, de abuso de autoridade de
professor de chacota, de posicionamento mediocre de alguns
professores incompetentes, entdo eu falava, defendia meus
interesses e muitas vezes 0s dos outros. Acabava sendo a chata, a
briguenta, a que lider na visdo desses profissionais mediocres, mas
na visdo dos bons profissionais eu era alguém que sabia se
posicionar, lutar pelos meus ideais e direitos, ver o coletivo. Sempre
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busquei lutar por interesses grupais. Entao para os bons professores
eu era uma menina, estudiosa, falante e que sabia me posicionar.
Acho que o grupo de amigos, as vezes até me reverenciavam por
isso. (Profa. Questionadora)

7

Quanto ao ensino médio, é interessante observar que a maioria das
professoras concluiram este nivel de ensino na década de 1990. Uma década
marcada pelos discursos e propostas de ordem econdémica, em que 0 projeto
neoliberal de sociedade para a educacao foi se consolidando. Essa também foi
a década da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei
Federal n. 9394/96 e, consequientemente, de novas exigéncias e novas
contradi¢gbes na area da formagao docente.

Nessa faixa da escolaridade os depoimentos das 15 professoras
entrevistadas revelam que 08 delas sdo formadas na Habilitacdo Especifica
para o Magistério, 05 no ensino propedéutico e 02 ensino técnico.

Quanto ao processo de formacdo para o magistério, os depoimentos

compdem o seguinte quadro de informagdes:

02 professoras se referem a “perda de qualidade” no ultimo ano de curso
(1998), devido a extincado das antigas HEMSs;

" 03 professoras apontam a formacao “humana e ética” que 0s cursos
Ihes possibilitaram;

" 04 professoras mencionam a troca de experiéncias com as colegas que
tinham “um perfil mais maduro e experiente”, isso €, “ja atuavam em escolas
publicas ou particulares”,

" as professoras que estudaram no EEBA (05) se referem a figura
marcante (ou “severa”) do Diretor e a participagdo que tiveram nos entao
chamados “jogos de primavera”,
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" suas recordagbes as levam a mencionar, também que, embora
pequeno, houve um grupo de “professoras engajadas em movimentos

politicos”, do qual ainda se lembram “com respeito”.

Quanto ao ensino propedéutico, as entrevistas revelam a procura por
“colégios conceituados’, visando a preparagdo para o vestibular. A esse
respeito, as entrevistadas lembram dos chamados “professores-shows”, da
“maquininha de sensacionalismo” e “bitolacdo” que marcaram todo 0 processo
de formagéo vivido nesse sistema.

13

Lembram ainda dos colegas que eram jovens e estudiosos,
pressionados pelo sistema de aprovagdo’, sem que lhes fosse incentivada uma
vida cultural e social mais rica e produtiva. Por exemplo: os depoimentos
revelam a auséncia de participacdo em atividades culturais e nenhuma
participacao politica.

Ja as professoras que cursaram o ensino técnico (02) apontam para a
procura dessa modalidade de formagdo em decorréncia da necessidade de
“insercdo e preparacao para o mercado de trabalho”. Uma dessas professoras
ressalta a entrada dos cursos profissionalizantes no Brasil e a deficiéncia das
“matérias praticas” nesses cursos. Lembram-se muito pouco de atividades
culturais, mas se lembram de “algumas” agbes politicas (embora nao citem
exemplos dessas agoes).

No que tange as perspectivas de continuidade dos estudos no ensino
superior a maior parte das professoras, independente da modalidade de ensino
médio cursado, afirma que essa continuidade é determinada, ora pelas

dificuldades na “area de exatas”, principalmente a matematica, ora pela

“paixdo” e “bom desempenho”em Portugués (“principalmente Literatura”).
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Também em relacdo ao “preparo para continuidade dos estudos” 02
professoras, das 08 que cursaram a Habilitagcdo para o Magistério no @mbito do
ensino médio, e que o fizeram entre 0os anos de 1995 e 1998, relataram ter
“sofrido na pele’, principalmente no ultimo ano de curso, o “descaso dos
professores em relacdo a esse preparo”, em especial devido a extingdo das

HEMs nesse periodo:

Eu tive muitos professores. A gente até fez uma greve de alunos 14,
porque os professores faltavam muito, a gente tinha muita janela, sé
que o professor ndo dava aula e ficava dentro da sala de
professores. Entdo o professor ia dar 6 aulas de manha, ai ele dava
a primeira aula, ndo dava a segunda porque nao gostava da turma,
ele faltava, colocava falta no livro ponto, ndo ganhava por aquela
aula e tudo bem. Ai comegou a gerar uma revolta geral nos alunos e
teve um ano que a gente chegou na escola e ndo entrou na sala
também. Se os professores ndo entram a gente também nao entra.
Eles nem se preocupavam em esconder o descaso com o ensino e
com os alunos. E quando resolviam aparecer, passavam copias, e
mais copias dos PCNs, como fossemos alienados e apaticos aquela
situagdo. Eu surtei, juntamente com o restante da sala. (Profa.
Politizada)

Me lembro que na época estavam saindo os PCNs e elas ditavam,
sem explicar o que eram aqueles materiais, para que serviam,
porque foram langados. Liamos sem sentido aqueles materiais. No
magistério ndo tinha discussdo critica. Fui perceber isso quando
comecei a fazer Faculdade. Elas jogavam os materiais sem fazer
nenhuma discussdo, nenhuma reflexdo. As professoras estavam, em
sua maioria, para se aposentar. Eram bem tradicionais, de ditar, de
fazer aquela leitura individual. Faltavam muito. Vc ndo tinha quase
aula. E quando iam ditavam u monte de textos, trabalhavam com
textos fraquinhos, o trabalho ficava todo por nossa conta. Elas eram
muito presas ao que o MEC mandava. Muitas ndo tinham
consciéncia de que estavam formando futuras professoras. SO
pensavam na aposentadoria. Faltou muita coisa por parte delas. Nao
viamos profissionalismo e nem mesmo compromisso com o curso. A
sensacado que tinhamos é que elas estavam desistindo da gente,
ainda mais que na época estavam fervilhando as discussées sobre o
término do Magistério de segundo grau. Falavam que aquela turma
que estava entrando no Magistério seria a ultima, ndo teria mais. Os
debates na época estavam comegado e elas, ja tinham entregado os
pontos... Me marcou a fala de uma professora que faltava muito no
magistério. Aléem de faltar demais ela ainda dizia: Eu tenho o direito
de faltar, eu tenho o direito de ter uma porcentagem de faltas, entao
eu vou faltar. Mas a gente estava se sentindo prejudicada. Entao eu
via a falta de responsabilidade e compromisso da docente. (Profa.
Envolvida)
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Sobre esse empenho das professoras pela continuidade dos estudos no

curso superior, no caso das profissionais que fizeram o magistério, €

importante salientar a persisténcia relatada para atingir o curso superior, em

condicoes nem sempre faceis de empenho individual. Vejamos alguns

exemplos:

Recebi um convite de uma professora de Portugués que acreditou
em mim e disse que eu ndo poderia parar de estudar. Dona Cidinha
me ofereceu sua casa para estudar ao finais de semana e permitiu
que eu convidasse mais alguns amigos que eslivessem
interessados. Convidei mais trés amigos e todos os Domingos iamos
estudar na casa dela. Eu entrei na UNESP e o Marcelo na UNIARA,
0s outros dois amigos ndo conseguiram entrar, mas a professora
Cidinha pode se considerar uma vitoriosa, pois ela realizou meu
grande sonho. (Profa. Cortadora de Cana)

Eu estava no terceiro ano de magistério, como eu sempre fui muito
estudiosa e envolvida na escola o pessoal de casa disso, presta para
vc ver como é o vestibular? E eu prestei e passei. Fui de treineira.
Né&o sabia se era isso o0 que eu queria, mesmo porque eu estava no
ensino médio. Comecei o curso e amei, acabei me interessando e foi
muito bom. Com 17 anos eu j& estava no 1°. ano de
Pedagogia.(Profa. Politizada)

Entre as 15 entrevistadas, 07 relataram a “necessidade de fazer

cursinhos”, pela proépria indefinicdo que sentiam em relacao a carreira. Outras

05 revelam como um “curso de orientagdo profissional’ as auxiliou na escolha.

Vejamos:

Eu cheguei para prestar o vestibular sem saber o que eu queria
fazer. Alienada de tudo. E ai eu prestei Fisioterapia, e Terapia
Ocupacional e fiquei na lista de espera da Terapia e nao chegou a
minha vez. No ano seguinte como ja havia feito um ano de cursinho,
minha mae me disse para que eu prestasse pedagogia, pois
trabalhava no Objetivo, como secretaria e estava envolvida com a
educacio e eu prestei e passei. (Profa. Critica)

Nao ditimo ano de magistério eu tinha 3 opgbes de profissdes, esta
em d’vida, e ai foi muito bom para mim ter participado do grupo de
orientagdo profissional que a UNESP oferecia para os alunos da
rede. Depois que fiz esse curso consegui escolher o que queria para
mim. Acabei me decidindo pela Pedagogia, pois como estava em
duvida sobre Danca, Pedagogia e Educagdo Fisica, percebi que o
curso poderia me trazer a jun¢do das outras areas. Prestei e passei,
foi muito bom ter feito parte da Orientagdo, acho que todo o aluno
deveria participar do projeto. (Profa. Bailarina)
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Assim, com relacao a escolha do magistério como profissao, a pesquisa
revela que a maioria das professoras entrevistadas escolheu essa habilitacao

devido a fatores como: “sonho de infancia’, “lembrangas boas de professores

das séries iniciais”, “superagdo de timidez’, entre outros:

Eu estava na 52 série e eu dava aula de reforgco na minha casa, para
uma menina da 32 e eu adorava e a mae da menina vinha chorando
na minha casa me agradecer dizendo: Ah! Que bom, se ndo fosse
vocé minha filha ndo tinha aprendido! Eu lembro que ela me pagava
e eu estava trabalhando, entdo eu achava um barato. E quando eu
brincava em casa, eu brincava muito de escolinha, eu tinha os meus
alunos invisiveis e eu tinha uma Tia professora que eu admirava.
(Profa. Questionadora)

Eu sempre sonhei ser professora. Desde a infdncia eu admirava
meus professores, eu tinha paixdo pela carreira do magistério. 1sso
sempre foi muito bem definido pra mim. Nunca quis outra coisa. Era
um sonho, um ideal, um projeto de vida. Queria fazer a diferenca na
vida das pessoas, ser reconhecida por um trabalho nobre e sentia
que a docéncia me possibilitaria isso. (Prof. Cortadora de Cana)

Nas séries iniciais, por eu ser muito timida, meus pais me colocaram
na Terapia. Na adolescéncia tive poucas amigas. Por conta disso,
acho até, que busquei a carreira docente para aprender lidar com a
timidez, e foi muito bom pra mim. A docéncia me fez e ainda faz eu
voltar na histéria de minha vida, a repensar o quanto perdi com esse
problema de n&o conseguir me posicionar. Hoje busco ajudar os
alunos com o mesmo problema. E até engragado, parece que eu
estou revivendo a influéncia em algumas situagées. (Profa. Timida)

A esse respeito cabe lembrar aqui, estudos como o de Lelis (2001), por
exemplo que, ao investigar a profissdo docente, assinala que as histérias de
vida de algumas professoras origindrias das camadas sociais economicamente
mais desfavorecidas apontam para um percurso que inicia “...precocemente em
escolas adaptadas no espaco doméstico e em aulas particulares, como
‘explicadoras’ para alunos que estavam fracassando na escola publica“. Nesse

processo, acrescenta a autora, as professoras administram o seu tempo em
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funcdo de seu cotidiano e ja desenvolvem um “trabalho docente informal” (p.
45).

Um outro conjunto de professoras fala, nas entrevistas realizadas, a
respeito de sua “paixdo por ensinar’, por “querer ser educadora desde a
infancia’. De acordo com Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2002), a origem
dessa escolha pode estar relacionada a familia (pais ou parentes professores),
a experiéncias pessoais vividas como alunas na escola e a influéncias de

professores que tiveram em sua trajetoéria escolar:

Acho que a paixao se deve as professoras que tive na séries iniciais.
Eu me identificava com isso. Eu queria ser educadora. Quando eu
comecei a fazer estagio, eu olhava os rostinhos das criangas e
olhava a professora na frente da sala e sentia que era aquilo que eu
queria. Queria um dia estar Ia, na frente da sala. (Profa. Envolvida)

Por idealizagdo, por sonho, pela vontade de ser professora. Eu
sempre quis estar frente a uma sala de aula, desde crianga. Eu
sonhava com os alunos me olhando, aprendendo, conversando,
trocando histdrias de vida. Sou muito realizada. (Profa. Cortadora de
Cana)

Minha mé&e era professora...e embora eu nunca sonhasse em seguir
a carreira docente, eu a admirava. (Profa. Politizada)

Nas séries iniciais, por eu ser muito timida, meus pais me colocaram
na Terapia. Na adolescéncia tive poucas amigas, Por conta disso,
acho até, que busquei a carreira docente para aprender a lidar com a
timidez, e foi muito bom pra mim. Eu admirava as professoras frente
as sala de aula, com aquelas posturas desembaragadas e fortes.
(Profa. Timida)

Por sua vez, as 02 professoras que fizeram cursos técnicos no ambito
do ensino médio, relatam que a busca por essa modalidade de ensino decorreu
da necessidade de uma “profissionalizacdo rapida’ que as auxiliasse na sua
insercdo no mercado de trabalho, isto €, a “arrumar emprego para auxiliar nas

despesas da casa’.
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Ela era no bairro do Tatuapé, ja é mais regido central em Sao Paulo,
mas ainda zona leste, era uma escola que, dentro do bairro, é
central. Era uma escola muito procurada por conta dos cursos
técnicos. A minha irmé& ficou em outra escola, ela foi fazer normal. Eu
optei... porque, em principio eu queria fazer magistério e la tinha o
magistério, mas magistério ndo tinha a noite e eu precisava
trabalhar, entdao eu optei por fazer o curso técnico em publicidade.
Eu fiz o curso técnico em publicidade e foram trés anos: primeiro ano
a gente tinha as disciplinas normais do primeiro ano e af, no segundo
e no terceiro foram as disciplinas técnicas.Juntou uma turminha ali
que gostava muito de estudar, entdo a gente fazia os trabalhos, era
muito dez porque a gente teve que montar uma agéncia de
publicidade, tinha os setores, cada um cuidava de uma parte, a
gente teve que produzir um video. Entdo era bem pratico, eu gostei
muito, foi muito legal, sem contar que eu pensava num meio rapido
de profissionalizac&o para auxiliar em casa. (Profa. Escritora)

Porque naquele momento, com 15 — 16 anos, vc ndo tém muito
definido o que vc quer fazer, mas como essa coisa do
profissionalizante era muito forte. Os cursos profissionalizantes eram
um meio de insercdo rapida no mercado. Tanto que abriu muitos
cursos na época. Entéo eu fiz por achar que ia dar alguma bagagem
para o mercado de trabalho. Entdo eu me recordo que nestes 10
anos de 70 a 80 tivemos muitos cursos profissionalizantes. Entdo a
maior parte dos alunos que saiam do ensino fundamental ja iam para
0s cursos profissionalizantes. Poucas pessoas, que conhecia,
fizeram o ensino médio regular. Principalmente por essa questao de
ja estarem se preparando para alguma questdo de trabalho, questao
de mercado mesmo. (Profa. Experiente)

Ja as professoras que escolheram cursos de ensino médio
propedéuticos revelam que a busca por esta modalidade de estudo ocorreu
devido ao “sonho” de cursar uma Faculdade. Portanto, a busca por “colégios
famosos” era feita com margem em propagandas de escolas que lhes dessem

certa “garantia’ de ingresso no curso superior:

Porque a gente era imbuida. Naquela época eles visitavam as
escolas de oitava série e eu estudava em uma escola central que era
0 Pedro José Neto e ai quis como todas as minhas amigas estudar
no colégio. Posso dizer que era o modismo da época estudar no
Objetivo. Como eu tinha a turma que ia acabei indo também. (Profa.
Critica)

Foi o colégio Objetivo. O colégio Objetivo ele tem uma caracteristica
assim por preparar o aluno pro vestibular Mas hoje eu vejo que nao
era pra vocé agugar o0 senso critico, ndo era pra vocé ter uma
opinido prdpria, nada disso. Era pra vocé passar no vestibular
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simplesmente. Entdo era esse o papel e cumpria-se o papel
entendeu? Mas assim, eu percebia que é... disciplinas, por exemplo,
redagdo, vocé tinha que ler um peso critico! Eu tinha muita
dificuldade no vestibular. Por que? Porque eu ndo conseguia sair
daquela bitolagdo! Um exercicio que mudava alguma coisinha eu ja
ndo conseguia resolver no vestibular. Por que? Porque a gente
ficava nos mesmos tipos de exercicio e achava que fosse cair aquilo
exatamente no vestibular, se mudasse uma virgula vocé ja se perdia
entendeu? (Profa. Cientista Social).

Ainda sobre a formacao dessas professoras entrevistadas no ensino
propedéutico, é importante enfatizar que, elas também revelam a presenca
dos “professores-show’. Umas relatam essa presenga com certo
saudosismo, enfocando a “competéncia e a habilidade’ de tais professores,
e outras os recordam como “maquinas de sensacionalismo” que nao

possibilitavam “formacéo, reflexao critica e consciéncia social’.

No Objetivo tinham aqueles professores show. Aquele professor de
cursinho. Entdo o professor de literatura vivia na minha frente
declamando poesia, aquelas coisas. Entdo, essa dindmica dos
professores que era muito nova pra mim, porque eu sai da oitava
série e ndo tinha esse tipo de professor. Entdo isso me marcou
bastante, porque eles estavam habituados com o esquema de
cursinho, eles deram aula pra gente no colegial e eles tinham essa
coisa doida. Entdo, o de literatura era muito engragado, o de
geografia todas as meninas babavam pelo professor de geografia.
Eles tinham uma didatica diferente assim, mais de cursinho e que
pra gente era diferente. (Profa. Lider)

Os professores davam aula show mesmo, era aquela “maquininha
de sensacionalismo”. Era para tocar o aluno, motivar dessa forma.
Entdo assim, vocé tem que passar no vestibular. Tanto que eu nao
tinha pressdo nenhuma. Isso é uma coisa interessante. Eu nio
sentia pressdo nenhuma da minha familia em passar no vestibular
porque 0s meus pais eles ndo fizeram curso superior, eles nao
tinham essa pressao: vocé tem que passar! Vocé tem que fazer uma
faculdade! Nada disso, mas como eu entrei no terceiro colegial e ja
tava com o pé praticamente no vestibular, aquilo pra mim, se eu nao
passasse, eu ia sentir isso, meus colegas sentiram isso, se eu nao
passasse direto no vestibular eu ia me sentir uma incompetente.
Entdo, como eu me senti: uma incompetente. Os meus pais ndo
entendiam o porqué que eu me cobrava tanto. Mas na verdade, o
colégio, desde o primeiro ano fazia, pressdo. O! Vocés ndo estdo
preocupados em aprender? O vocés vao parar no cursinho! Seus
pais vao pagar cursinho! Me senti muito pressionada. Isso me
marcou muito. As vezes eu acho que mexeu muito com o meu
psicoldgico. Nao foi bom nem pra mim, nem pra muitos colegas.
Teve uns que...nossa! foi o fim quando eles viram que o nome nao
tava na lista, foi o fim do mundo pra eles. Eles ndo entendiam que



199

podia ter uma segunda chance, uma terceira chance. No! Tinha que
passar agora! Se néao vocé ta perdendo tempo na sua vida. Vocé ta
gastando o dinheiro do seu pai! (Profa. Cientista Social)

Vale destacar ainda, que os professores do magistério e do curso
técnico profissionalizante sao ressaltados como “... bons profissionais,

preocupados com a formacao ética e profissional’:

As professoras eram preocupadas em fornecer uma formagao sélida
para que pudéssemos nos tornar profissionais éticos e competentes,
havia essa preocupacdo na maioria dos professores. Havia também
a preocupacdo com a nossa prdtica profissional, com a nossa
postura e a nossa maneira de olhar para o aluno e para a escola de
maneira ndo preconceituosa e, muito menos, seletiva. (Profa.
Socidloga de Género)

Embora, os professores das disciplinas técnicas fossem um pouco
atrapalhados, pois tudo era novo para eles, pois o ensino na drea de
processamento de dados estava entrando no Brasil e muitos nao
sabiam nem por onde ensinar, os professores das disciplinas basicas
— Portugués, Geografia, Histdria, Matematica, eram profissionais
consagrados nos colégios da cidade. Muito proximos e competentes,
contribuiram muito para nossa formacdo humana. Sabiam que
éramos alunos que buscdvamos o curso com a visdo de mercado,
mas nem por isso abaixavam o nivel da sala. Eram companheiros,
proximos e envolvidos nas nossas causas. (Profa. Experiente)

Quanto aos “colegas de sala no ensino méedio” as entrevistadas os
mencionam com perfis diferentes, de acordo com o curso que fizeram. Por
exemplo, as professoras que cursaram o magistério falam de “amigas”:
“mulheres, experientes e maduras, vindas de diversas cidades da regiéo,

estudiosas e interessadas em aprender”:

Na minha classe so6 tinha mulher. Mulheres de todas as idades,
estados civis, sempre muito envolvidas com a escola e engajadas
nos trabalhos. Vinham de varias cidades da regido. A gente se dava
muito bem. Era uma turma harménica e interessada. Elas eram
experientes, estudiosas, aprendemos muito com essas trocas.
(Profa. Bailarina)
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Em relacdo aos ‘“amigos do ensino médio propedéutico’, as
entrevistadas “desenham” em seus depoimentos perfis estudantis de: “jovens
de classe média, estudiosos e, de certa forma, alienados e preocupados com o

vestibular’:

Boa parte era amigos de quinta a oitava série alguns outros amigos
eu fiz. A maior parte dos alunos era de classe média alta. A grande
maioria ja tinha definido na cabega a carreira que queria seguir entao
estudavam bastante.( Profa. Critica)

Quanto ao desempenho académico no ensino médio, as entrevistadas
lembram a disciplina Portugués como sendo “a preferida”, enquanto as
“disciplinas das exatas” (particularmente, a matematica) sdo lembradas como

sendo “as disciplinas de maior dificuldade”:

Gostava de literatura, entdo eu tinha mais facilidade pra escrever os
trabalhos. A gente tinha muitos trabalhos em Portugués (obras,
trabalho de montar pegas, semindrios) e eu sempre, muito envolvida
acabava fazendo para o grupo todo. Entdo eu gostava. Agora a drea
de exatas era uma pedra no caminho. (Profa. Contadora de
Historias)

Portugués. Especificamente, literatura. Fiz até um curso de Letras
depois que terminei a Pedagogia por gostar da drea. Me identifico
muito com a literatura. Com a matemadtica eu ndo conseguia me
identificar, continuava ndo entendendo o significado de tanto calculo.
(Profa. Experiente)

Literatura. Até hoje isso me encanta. Gosto de analisar porque o
autor preferiu esta e ndo aquela forma. Me coloco no lugar do autor,
dos personagens. Amo qualquer tipo de literatura, através dela me
transformo, viajo. A drea de exatas ja era algo que ndo me
estimulava, tinha que estudar muito para tirar notas para entender o
sentido de tanto calculo, sinal e cédigo.( Profa. Cortadora de cana)

Quanto ao relacionamento com coordenadores e Diretores, a grande
maioria das entrevistadas disse nado ter tido “esse tipo de proximidade” ou

revelam “nunca ter visto nenhum desses profissionais na escola’. No entanto,



201

no relato de algumas alunas que estudaram no EEBA, a presenga marcante de

um Diretor, aparece em quase todas as falas:

Com as professoras tem algumas que tivemos maior proximidade.
Foi bom porque era um relacionamento de uma futura profissional
com uma outra. Tinha uma liberdade maior para conversar, procurar.
O Diretor, era presente, aberto e incentivava o nosso crescimento. O
Malaspina é uma figura presente nas minhas lembrangas de
Magistério. Ele era um Diretor diferente. Ele sempre dialogou com a
gente. Até quando eu voltei para fazer estagio eu fui super bem
recebida por ele. (Profa. Envolvida)

No primeiro e no segundo colegial eu ndo lembro quem que era o
diretor, eu tava no Objetivo, mas eu ndo lembro. Eu lembro um
pouco da coordenadora que tava ali mais supervisionando a gente,
do inspetor de aluno vocé ndo esquece nunca, e do professor de
educacio fisica que dava uma de inspetor de aluno na hora do
intervalo. E no terceiro colegial o Malaspina inesquecivel, ndo tem
como nao lembrar. Eu sé lembro dele, ndo sei quem era o
coordenador, nem inspetor de aluno, s6 lembro do Malaspina. Num
sentido positivo. Porque ele era amigo, proximo da gente, um
profissional invejavel.( Profa. Lider)

Entao a gente estabeleceu vinculos fortes e até hoje a gente reune a
turma. Lembro da conversa com os professores. Lembro que havia
bastante dindmica, a gente trabalhava bastante em grupo. (Alguns,
professores, me emprestavam livros, quando eu comecei a trabalhar.
Depois que me formei e voltei a fazer estagio por conta da
Pedagogia e eles me receberam super bem, sempre disponiveis.
Eles acompanhavam nossa formagdo. Minha turma foi super boa,
tanto que a maioria fez faculdade e as professoras tinham o maior
orgulho disso e a maioria trabalha na area de educacédo.O Malaspina
até chorou na nossa formatura, de tanta emogédo. Ele falava que
fomos uma das melhores turmas do magistério do EEBA, ele foi um
grande parceiro da nossa formagao, muito participativo e amigo. Ele
€ inesquecivel para todos que estudaram la.( Profa. Questionadora)

A preocupacado com os estudos e com o desempenho escolar no
ensino médio marcou essa etapa da escolaridade, segundo o depoimento da
maioria das professoras entrevistadas. Embora excelentes alunas, como ja foi
relatado, algumas professoras apontam as dificuldades especificas ligadas a
freqiéncia de cursos noturnos, como o cansaco e a falta de tempo para

estudar:

N&do era a melhor da sala e nem a pior. Nunca deixei de me
preocupar com as provas. Estudava na hora do almogo, na roga,
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qualquer tempo que me sobrava, me atirava nos livros e isso fez
toda a diferenga. O tempo era demasiadamente curto para estudar,
mas eu aproveitava todos os momentos possiveis. Fazia resumos da
matéria num papel todo sujo de cana, no meio do servigco. Lembro
que os colegas que trabalhavam riam de mim, me achavam pirada,
por estar estudando. (Profa. Cortadora de Cana)

Meu desempenho foi bom, eu sempre fui uma pessoa que tive muita
disciplina para o estudo. Entdo mesmo com dificuldades eu buscava
superar. Estudava de madrugada, depois que chegava da escola,
aos finais de semana, mediante uma auto-disciplina de buscar o
entendimento e a superagcdo das minhas duvidas. Nao era a aluna
excelente, mas me mantinha na média. (Profa. Experiente)

De acordo com o relato de quase todas as professoras, “as atividades
culturais foram poucas”. Ficavam mais a cargo de torneios de vdlei, atividades

internas das salas de aula (teatro) e estagios:

Por fazer magistério a gente apresentava teatro. A gente tinha que
fazer. Entdo faziamos atividades dessa natureza, mas dentro da
escola so. E trabalhavamos com agéncias de Educacdo como
estagiarias, como no caso do Banespa. N6s fomos para Boa
Esperancga e cidades pequenas, fazer estagio — atividades ao ar livre
com criangas. Esse estdgio ndo era remunerado, mas eles davam
certificado, transporte, alimentagao e uniforme. (Profa. Politizada)

Nao patrticipei, pois ndo houve. As professoras ndo se preocupavam
com isso. Pedagogicamente falando, acho que as professoras nao
ligavam de levar a gente para um Museu, para a Bienal do livro.
Tinham teatros nossos, de forma interna. E jogos da primavera e eu
prestigiava todos, fui até mesaria. (Profa. Envolvida)

Dentro do objetivo sé tinha aulas extras. Agora fora da escola eu
fazia teatro, dangava balé (fazia parte do grupo gestos). Quando a
gente iniciou o grupo gestos comegamos a ter aula de teatro com o
Mario e foi muito bom para a minha desenvoltura. Esse lado da
minha vida eu fazia a parte do colegial. (Profa. Critica)

Né&o muito também. Tinha assim, tinha jogos, mas eu nunca gostei
de jogo. Tinha teatro, a turminha de teatro, mas eu também nao
participava assim, ia assistir, ia ver, tudo, mas, participar mesmo
néo. (Profa. Coordenadora)
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Quanto a “participagdo em atividades mais politicas”, 06 professoras

revelaram em seus depoimentos a participagdo em agdes como: “comissdo de

formatura, representacdo de classe e de grupos de trabalho’:

Eu sempre representava a sala por ser mais critica, mais falante,
mais séria. Como sempre estava envolvida em assuntos politicos e
no conselho da escola as colegas me achavam apta para a fungéo.
E eu gostava. (Profa. Cortadora de cana)

Fui presidente da comissdo de formatura buscando integrar o grupo
e buscando resolver problemas que ninguém tinha paciéncia, mesmo
que aquilo me sobrecarregasse eu acabava me envolvendo com
dedicacdo. (Profa. Envolvida)

De fato, a participacdo em manifestacbes politicas foi pequena. A

maior parte das entrevistadas relatou a dificuldade de participagdo em

atividades dessa natureza, seja por falta de tempo, seja por falta de interesse

nessas agoes:

Entrei no dltimo ano do Magistério na UMESA — Unido Municipal dos
Estudantes Secundaristas de Araraquara — que era ligada a UNE. Na
época da lei patente. Que era no terminal. Ai eu fui conhecer o que
era um partido politico, que até entdo eu ndo tinha conhecimento e
nem vinculo. Era uma coisa pra mim, assim tdo da escola, tdo dos
estudantes e ai que dominava a UMESA era o MR8 e eu vi como
tudo é podre, fiquei uns 4 meses e pedi para sair. Eu sempre me
envolvi nessas agdes, sempre gostei. Sempre participei por interesse
proprio. (Profa. Politizada)

no EEBA participamos de uma greve em apoio aos professores.
Participamos de uma passeata nas ruas, de algumas reuniées.Nao
participei do grémio mais teve m ano que nos mantinhamos contato
com as coisas que o grémio organizava. No EEBA isso era forte, nas
outras escolas nunca tinha ouvido falar em grémio. (Profa.
Questionadora)

Nao participei, porque eu trabalhava o dia inteiro, entdo ndo dava
tempo, mas eu sempre me interessei por questdes politicas. (Profa.
Experiente)
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E preciso observar aqui, a esse respeito, que a Professora Politizada
continuou participando de agdes politicas, especialmente em fungdo do que
Ribeiro (1984) evidencia como sendo “a continuidade de uma reflexao politico-

social ja trazidas de outras épocas”.

Fazendo um balan¢o da Formacgéo Basica das professoras entrevistadas
€ possivel constatar que valores e agdes voltados para a autonomia, a
emancipagao, a consciéncia politica e o senso critico — apontados por Giroux
(1996); Contreras (2002) e Pérez Gdémez (2001) como sendo bases
fundamentais para o desenvolvimento intelectual critico do individuo — nao
parecem ter feito parte, de forma marcante, de um processo efetivo de
formacao no sistema escolar da época relatada pelas professoras.

Mesmo com a transicdo do periodo militar para o regime democratico,
observa-se que as professoras foram formadas num sistema de ensino, cujas
concepgdes de educagao, valores e regras estdo carregados de autoritarismo,
conteudismo, rigidez e controle dos comportamentos individuais e grupais de
alunos e professores, deixando em segundo plano a formagdo para a
emancipagao.

No entanto, é importante observar que no comportamento de algumas
professoras ha uma tendéncia a nao aceitacdo de regras arbitrarias, ao
posicionamento critico frente aos professores e a busca de envolvimento em
acOes na escola — o que parece demonstrar um perfil individual de formagao

para a autonomia e emancipagao intelectual.
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Mesmo as professoras que nao expressam esse perfil conseguiram
construir suas trajetérias de forma responsavel e nao linear, marcadas pela
presenga de pais ou outros adultos atentos e envolvidos em sua educacao
escolar e na aquisicao de um conjunto de elementos que fizeram o diferencial
em suas trajetérias escolares: escolas conceituadas; professores competentes;
dominio de conhecimentos, principalmente na &rea de leitura e escrita;
envolvimento com a escola; bom relacionamento com colegas, professores e
direcdo; esforco pessoal; dedicacdo aos estudos; superacdo de traumas,

preconceitos e condigdes socio-econdmico-culturais pouco favoraveis.

5.2 A FORMAGCAO SUPERIOR

Partindo das analises realizadas na Educacao Basica é possivel afirmar
que 0 curso superior e, principalmente, a insercao em atividades de iniciacao a
pesquisa representaram elementos determinantes e diferenciadores da
trajetoria pessoal e profissional das professoras entrevistadas.

De acordo com a grande maioria das professoras, a vida académica foi
intensa e enriquecedora para o0 seu amadurecimento e crescimento pessoal. A
participagdo em atividades culturais, Conselhos de Curso, Centro Académicos,
grupos de estudos e pesquisas, féruns, congressos e palestras, marcam uma
nova fase de “envolvimento em questdes politicas e de nova amplitude de
visdo de mundo’.

Os depoimentos revelam que, durante o curso superior, as professoras

foram excelentes alunas, principalmente, nas areas de Historia, Filosofia e
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Sociologia da Educacéao, enfatizadas, pelas professoras, como sendo “dreas
que desenvolviam o senso critico e a reflexao’”.

Quanto a fundamentacao teorica da formacao, os depoimentos revelam,
em grande proporcao, autores como: Piaget, Vygotsky, Freud, Descartes,
Durkheim, Ariés, que constituiram a “base tedrica’” do curso e que foram
estudados por meio de seminarios, fichamentos e monografias.

As contribuicbes do curso, segundo os depoimentos das entrevistadas,

referiram-se, principalmente, a:

" posicionamento politico e critico da realidade;
" aprofundamento e embasamento tedrico;

" busca por cursos de formacao continua;

- mudancas de atitude e mentalidade.

No entanto, as criticas que fizeram referiam-se aos estagios
supervisionados que, segundo as entrevistadas, “deixaram a desejar’.
Poderiam ter representado uma “ponte fundamental de andlise e discussées
dos conteudos discutidos no curso e as praticas observadas e vivenciadas em
sala de aula’.

Quanto as contribuicbes dos grupos de estudos e pesquisas, 0S

depoimentos revelam que, essas atividades auxiliaram:

" na desenvoltura e desinibicdo na postura profissional;
" habilidades de observagéo das situagdes objetivas;

" maneira de entender e lidar com preconceitos;

. busca de outras maneiras de estudar, pensar e agir;

" reflexao sobre a pratica;
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- atitude de leitura e busca de autores;

" elaboracgéo de projetos na escola;

" familiaridade com o trabalho em grupo;

" facilidade para a organizagao de eventos,

" aprendizado da elaboracao de relatérios;

" posicionamento profissional mais “critico e maduro” frente aos pares e

ao trabalho coletivo da escola.

A maior parte das entrevistadas (12) cursou Pedagogia na década de
1990 — uma década marcada pela efervescéncia de congressos e encontros
nacionais e internacionais da area educacional, que discutiam e denunciavam a
instauracao de novos referenciais e modelos de formagéo para os profissionais

do ensino:

Lembro-me de ter participado de varios congressos....apresentei
trabalho em Florianopolis no ENDIPE. Lembro-me dos encontros em
Caxambu da ANPED. Me lembro que fomos a Sdo Paulo e a Belo
Horizonte apresentar trabalhos na SBPC e que eu ficava
maravilhada com tantas pesquisas, tantos conhecimentos. Nao
imaginava que havia tantas discussées. Encontravamos, nesses
espagos autores consagrados que trabalhavamos, Pablo Gentili,
Selma Garrido, Saviani, Paulo Freire. As vezes eu nem acreditava
que estava ali, ouvindo e sendo ouvida por personalidades e
estudiosos consagrados da drea. Foi muito gratificante. (Profa. Lider)

As lembrangas, mais marcantes, das entrevistas em relagéo ao ensino
superior referem-se a postura dos professores da universidade, ao perfil dos
amigos e ao envolvimento com a vida académica. Todas as professoras
enfatizam a importdncia do “engajamento na vida universitaria’. Poucas

professoras (somente 04) se queixam de ndo terem podido se envolver nas
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diferentes atividades oferecidas, seja por falta de tempo, seja por falta de

interesse e compreensao da importancia dessas atividades na época:

Eu ja conhecia a Faculdade por conta de ter freqiientado o curso de
Orientagdo no 4°. ano de Magistério, mas senti, mesmo assim, um
mundo completamente diferente. Amigos de varios lugares,
professores intelectuais, aquela imensiddo do campus, tudo novo.
Posso dizer que durante os meus 4 anos do curso superior eu
aprendi muito. Gostei do curso. A minha vida universitaria nao
mudou muito do que era a minha vida no magistério, pois ndo sai de
minha cidade. Entdo eu ndo participava de festas e nem de tantos
eventos assim. Hoje eu me arrependo de néo ter vivido isso. E ndo
ter aberto esse leque. Eu sempre gostei muito de estudar. Eu sou
muito apaixonada pelo o que eu me formei profissionalmente, entao
eu n4o tive dificuldades grandes na Faculdade, apenas na disciplina
de Filosofia e no entendimento da disciplina de avaliagdo do
rendimento por causa do professor descompromissado. Aprendi
muito e cresci muito na universidade. No entanto o que mais
enriqueceu minha Graduagéo foi ser bolsista desde o 2°. ano de
curso. Eu fui bolsista PAE, bolsista CNPq, fui bolsista FUNDAP,
sempre envolvida no projeto da Bia, fazendo pesquisas. Eu acho que
esse foi o meu diferencial, perto das meninas da turma que so
fizeram o curso de Pedagogia. Eu acho que a bolsa fez a diferencga,
posso dizer que aprendi mais no projeto do que no curso. Sempre
dou conselho aos alunos que entram na universidade para se
engajarem em projetos, desenvolverem projetos, pq sao
enriquecedores para a formagao. No entanto, sinto por nao ter vivido
da vida académica. Se pudesse voltaria atras.( Profa. Bailarina)

Nossa quando vc entra pela primeira vez naquele Campus vc acha
lindo. Tudo completamente diferente. Fiz 4 anos de ensino superior
noturno e participei na universidade de tudo o que vc pode imaginar.
Eu chegava la de manhd e ia embora a noite. Foi o periodo de
estudo mais participativo de minha vida. Entdo eu entrei e vi uma
realidade, completamente, diferente do que eu ja tinha visto.
Professores que buscavam reflexdao, aprofundamento, senso critico.
Tive professores mais abertos, néo tinha aquela cobranga. Entdo se
vc quer assistir aula vc assisti. Vc ndo quer vc arque com a sua falta.
Ve quer sair e ir embora, vc sai. Tudo era responsabilidade do aluno.
Isso era maturidade para mim. Logo de cara eu tive uma professora
que ministrava “Histdria da Educacdo”, que apesar de ter aquela
postura mais seca, que todo mundo tinha medo, era uma professora
exemplar, pelo jeito de ser, de conduzir a disciplina, o contetdo, a
metodologia de trabalho. Ela dava Histéria da Educagdo como
ninguém, era aquela pessoa que vc olhava e dizia : Um dia eu quero
ser igual ela, porque ela sabia de tudo. Eu tive professores que eu
adorei, tinha professores que mesclavam arte, musica, cultura e eu
ficava fascinada. A relagdo era diferente. Era adulta e de igualdade.
Procuravamos elas nas salas e nos Departamentos e era sempre
acessivel. E claro que algumas se mantinham num pedestal, mas a
maioria ndo. Eu gostava do mundo académico. Eu gostava de
estudar na biblioteca, eu gostava das festas, eu gostava do Centro
Académico, eu gostava de tudo! Eu vivi a faculdade. Eu morava
dentro do campus praticamente (Profa. Envolvida)
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Quanto aos professores que marcaram, de forma positiva, esse
momento da formagdo profissional, os relatos apontam aqueles que,
principalmente do primeiro ano de curso, ministravam as disciplinas Histéria da

Educacao, Filosofia da Educacéo e Sociologia da Educacéo:

Do meu primeiro ano, a professora que mais me encantava era a de
Histéria da Educagéo, eu era apaixonada, adorava a disciplina dela,
a gente... eu pelo menos ficava um pouco assustada porque ela era
muito brava, muito rigida, séria tal... mas era uma professora que me
desafiava e eu gostava disso. Entdo ela... sabe? Eu falei: néo, ela
ndo pode ser desse jeito, ela ndo pode ser tao brava, vamos ver o
que que da isso dai. Eu gostava muito da professora de Filosofia,
achava que ela era um génio que apareceu aqui tal. O professor de
Sociologia que é meu idolo assim, porque ele é provocador, ele é
demais, desmascarou tudo aquilo que a gente aprendeu, no comego
eu ficava muito irritada com as aulas dele, mas ele ensinou a gente a
ler, a refletir, a discutir... A professora de Psicologia social super
complexa, mas eu gostava. Sabe, eu nao gostava de metodologia,
eu ndo gostava dessas coisas.( Profa. Contadora de Historias)

A professora de Histéria da Educagdo, ndo por ser minha
orientadora, mas pelo jeito dela dar aula, pela relagdo que ela tinha
com aquilo que ela estava fazendo. Com o conhecimento que ela
tinha. Eu adorava quando ela utilizava as obras de arte para falar da
idade média, tanto que isso eu fago com os meus alunos para
trabalhar a histéria. A professora de Filosofia, com quem trabalho e
hoje é minha orientadora no Mestrado. O professor de sociologia que
era lindo e maravilhoso. Ele era argentino e ele trabalhou com a
gente a reprodugéo de uma forma que acabamos ficando tristes. Ele
trabalhou durante quatro aulas aquele livro inteiro e ele tinha aquela
coisa de ator. Entdo ele encenava aquilo. Ele seduzia a sala. E a
gente foi ficando tdo ruim com aquela reprodugdo que ndo tinha
perspectiva de futuro para a educagédo e ai na ultima aula do debate
do livro ele disse: Se nds educadores acreditdssemos nisso
poderiamos ir dormir no cemitério. Olha como eu lembro disso. Ai ele
fechou o livro e jogou fora aquilo, foi o maximo. Que me marcaram
para o bem foram esses. (Profa. Politizada)

Por outro lado, os relatos também apontam a presenca de professores
“indiferentes, descompromissados e irrelevantes” na formagdo das

entrevistadas:

Posso dizer que, as aulas de Psicologia comportamental, ndo me
acrescentaram, em nada. Ficamos o semestre todo vendo Skinner,
ja ndo aglientava mais. Sem contar que o professor era indiferente e
metddico. Posso dizer que minha formagdo, com ou sem ele, seria a
mesma coisa. (Profa. Politizada)
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Uma das disciplinas mais importantes da formagcdo era a de
Avaliagdo do Rendimento Escolar. No entanto, o professor era um
verdadeiro embrulhdo...enchia a lousa de graficos o semestre todo e
ndo explicava nada. Acho que foi o pior professor que tive. Era
enrolado, descompromissado, sem contar que ndo se importava com
isso... ele mesmo sabia disso, mas como era concursado e ninguém
ia tira-lo de la mesmo, fazia o que queria, até com certo grau de
deboche. (Profa. Cientista Social)

Os professores de metodologia de matemadatica e estudos sociais
eram muito bons para amizade, mas muito fraquinhos para o ensino.
Acho que aquelas disciplinas poderiam, terem sido substituidas por
outras... ndo acrescentaram em nada a minha formagdo e muito
menos a minha pratica profissional . (Profa. Sociéloga de Género)

Quanto aos colegas de classe no ensino superior, 10 professoras
entrevistadas os retratam como “companheiros interessados”, valorizando o

que denominam de “unido da turma”:

A minha turma era to legal. Tao unida, tdo engragada. Entao ndo
tinha professor que conseguia ter problemas com a sala. Tinha uma
aluna, chamada Lucia que tinha 54 anos, Entao ela era mais velha
do que muitos professores ali. Entdo eles falavam uma coisa e ela
falava outra. E eles tinham que respeita-la muitas vezes, porque ela
sabia mais, tinha mais experiéncia de sala de aula. As mais velhas a
gente se apegava, elas eram meio mdezonas da turma de quem
morava fora, principalmente.Era uma coisa mais de familia do que de
amizade. A gente se deu super bem, a turma era muito unida pra
tudo. Teve um caso muito legal,, de uma aluna que discutiu com um
professor e ele acabou com ela na frente de todo mundo. Ela
levantou chorando e saiu, ai uma outra aluna levantou e foi atras e o
professor disse, se vc for atras dela vc vai ficar com falta. Nés todas
levantamos e saimos e ndo foi uma coisa combinada. Foi levantando
todo mundo e saindo. Deixamos o professor sozinho. Aconteceu com
outra professora um problema coma chamada. Ela fazia chamada as
7:30 e depois 10:30 e dizia que quem chegasse depois ficava com
falta, s6 que o énibus de Matao chegava as 8:00. Entao ficavamos
na lanchonete até o 6nibus de

Matdo chegar ai todo mundo entrava junto. Ai tinha o énibus de S&o
Carlos que saia antes, entdo quando os alunos de Sao Carlos saia,
todo mundo saia junto. Ai durante o ano a professora teve que se
adaptar e foi tudo bem. Entdo nunca teve briga com os professores,
mas a gente mantinha uma posigdo até o fim. A gente se formou e
trabalhamos na rede juntas atualmente. Entdo eu me envolvia na
Faculdade, eu tinha as aulas, tinha o centro académico, tinha as
festas. (Profa. Politizada)

Outros depoimentos em menor numero (05) se referem a “colegas de

classe desinteressadas e apaticas em relacdo ao curso”:
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A minha turma do diurno era muito preguigosa, tinha muito pouca
gente a fim das coisas ali. Eu, e outras meninas que eram do PET
éramos muito mal vistas. Eles achavam que a gente tinha que
responder tudo, que a gente tinha que fazer tudo, que a gente era
um bando de “nerd” que ficava ali, que ndo fazia mais nada da vida
além de estudar. E eu ficava muito incomodava porque nessa época
eu ja era mais eu né? Mas eu tinha uma boa relagdo com eles. Os
colegas, na época de prova, eram muito chupins, de pegar matéria,
de pegar xerox. Eu nunca me incomodei com isso. Eu sempre fui
meio assim de ajudar, de colaborar com o que eu pudesse. A gente
fazia... bom, ai ja era fora da faculdade, mas a gente fazia muito
grupo de estudo, a gente se reunia pra estudar em casa. eu morava
com uma outra menina que também era muito assim... sabe? (no
sentido de ser dtima aluna) Entdo a gente estudava em casa,
discutia, lia os textos juntas, estudava pra prova, fazia resumo.
(Profa. Contadora de Historias)

Em seus relatos, as professoras mostram, também em relacdo ao

ensino superior, a valorizagdo de “dedicagdo e empenho’ nos estudos e da

“consciéncia do valor de um curso superior para a vida de cada um”. Todos 0s

depoimentos relatam “bons desempenhos nas aulas, com continuidade e

regularidade”:

Sempre fui uma boa aluna. Eu adorava estudar, analisar os textos,
fazer os fichamentos. Refletir e buscar entender o que as teorias
tinham a revelar.Tinha 6timas notas e me preocupava em manté-las.
Me dedicava no curso, pois sabia que estava num curso superior e
que ali era o comego da minha carreira. (Profa. Sociéloga de
Género)

Mesmo nos relatos das professoras que trabalhavam no periodo diurno

e estudavam a noite, aparecem essas mesmas referéncias a importancia do

esforco e do engajamento nos estudos , bem como do compromisso com o

CUrso supetrior:

Poderia dizer que eu era uma aluna mediana, porque eu trabalhava
ao longo do dia e entdo nao dava para ter um tempo maior de
aplicagdo, mas mesmo assim eu tinha a disciplina de estar
estudando nos finais de semana, as vezes de madrugada. Mas
sempre fui muito empenhada e dedicada, nunca fiquei de DP. (Profa.
Experiente)
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As dificuldades, relatadas pelas professoras, ao longo do curso superior
estdo ligadas, ora a “compreensdo dos conteudos de algumas disciplinas’, que
exigiam um “tipo de raciocinio mais complexo”, como € o caso da Filosofia e da
Estatistica, ora a quantidade de leituras e trabalhos e a falta tempo para

estudar (no caso das professoras que trabalhavam):

Filosofia. A dificuldade de compreenséo e dificuldade na escrita. A
professora era maravilhosa, mas a matéria era complicada, exigia
raciocinio I6gico o tempo todo. Como foi no comego, demorei a
acostumar com esse tipo de andlise, mas aprendi. (Profa. Critica)

Estatistica era um martirio para mim..como ndo gostava de
matematica e ja tinha me enveredado para um curso que SO
trabalhava humanas ndo acreditava que tinha que ficar fazendo
aqueles calculos de porcentagem... a professora também nao
ajudava era apatica....muita gente na sala ndo gostava da
disciplina....nunca mais usei aqueles dados....se precisar fazer uma
pesquisa quantitativa um dia....eu contrato um estatistico... (Profa.
Timida)

Conciliar trabalho e faculdade no meu primeiro ano, eu ainda
trabalhava na roga. Ndo tinha tempo para fazer todas as leituras. As
vezes ia para a aula sem ler e acabava ficando meio perdida. As
professoras se baseavam muito nos textos e eu boiava...sem contar
0 cansago que era grande. Era muito corrido...tinha medo de perder
hora da Faculdade, por conta do caminhdo que as vezes atrasava
para nos pegar. No segundo ano consegui comegar a substituir
algumas aulas e foi ai que sai da roga... isso facilitou, com certeza,
mais a minha vida.( Profa. Cortadora de Cana)

Ja o melhor desempenho mencionado pelas professoras em relagao a
suas trajetorias no ensino superior esta relacionado as disciplinas: Historia da

Educacéo e Sociologia.

O melhor desempenho foi em Histdria da Educagdo. Eu gostava, eu
achava importante, pois enfocava todo o processo de ensino e as
questées que estavam por tras de cada momento histdrico. (Profa.
Contadora de Histdrias)

Sociologia. Porque conseguia enxergar na disciplina as raizes das
desigualdades sociais e a possibilidade de transformagdo das
mesmas através de autores trabalhados. Gostava muito também de
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Sociologia da Educagdo, pois fornecia as interfaces entre a
educacgio e a sociedade. (Profa. Soci6loga de Género)

Historia da Educagdo e Sociologia. Me identificava muito com o0s
textos, com os professores e com as metodologias adotadas.( Profa.
Cortadora de Cana)

Histéria da Educacdo, Filosofia e Sociologia. Eram disciplinas que
me despertavam a reflexdo e a critica. (Profa. Critica)

A formacao das entrevistadas foi marcada por textos e obras de autores

consagrados. Dentre eles, os mais citados foram: Piaget, Vygotsky, Saviani,

Durkheim, Ariés, Rousseau e Descartes:

Liamos autores consagrados, iamos direto na fonte, confesso que
era bem dificil, mais hoje agradego pelo conhecimento que tenho e
percebo em professores com outras formagbes que isso nao
acontece. Liamos Descartes, Bacon, Piaget, Luria, Durkheim,
Skinner, Taylor, Fayol, Marcuse, Hokheimer, Aries, Marx, Rousseau,
Gramsci, Saviani, entre outros que foram fundamentais para a visao
que tenho hoje de Educagéo. (Profa. Comunicativa)

Piaget, Dermeval Saviani, Descartes, Freud, Enguita, Bernardete
Gatti, Marx, Durkheim, Vygotsky. Esses foram o0s primeiros que
vieram a minha memdria. Esses autores mostravam caminhos,
horizontes, critica, fundamentos e pistas para o entendimento da
profissdo. (Profa. Sociéloga de Género)

Aqueles textos rangosos, Freud, Descartes. Nao que eles nao
fossem importantes. Li, também, muito, Piaget e suas principais
obras. Vygotsky, porque na época estavam saindo suas principais
obras no Brasil. Entao eram os dois grandes tedricos muito lidos no
curso. (Profa. Experiente)

Os trabalhos realizados no ensino superior, mais mencionados pelas

professoras referem-se a seminarios e fichamento, além das micro-aulas e

monografias:

Geralmente, eram dados trabalhos. Nao tinha muita prova ndo, so
em Histéria da Educacdo. De vez em quando tinha prova, mas
assim, eram trabalhos, eram fichamentos. Fichamento tinha um
monte. Lembro-me dos seminarios e das Micro-aulas de Didatica.

( Profa. Coordenadora)
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Eram trabalhos classicos. Vc tinha que destrinchar todas aquelas
obras individualmente. Entdo vc tinha que compreender o texto e
transcrevé-lo com seu entendimento. Foi muito fichamento, resenha
e compreensdo de texto. Muito seminario, a monografia de final de
curso. (Profa. Experiente)

Dentre os trabalhos solicitados, no curso, os depoimentos revelam que

0s semindrios e as monografias sdo as mais lembradas, “pelo trabalho que

davam’

Dos seminarios pelo trabalhdo que dava. Levavamos meses
organizando. Sempre queriamos apresentar coisas novas, entdo nos
matavamos. (Profa. Comunicativa)

Seminarios nds fizemos muito. Micro-aula de Didatica que deixava
todo mundo nervoso, a Monografia inesquecivel, que ficavamos
pesquisando e nunca achdavamos que estava boa, queriamos
sempre colocar mais e mais conteudo. (Profa. Envolvida)

Quanto as atividades extras, os depoimentos revelam que, o tipo de

bolsa e atividades de pesquisa, nas quais as professoras estavam engajadas e

o tempo disponivel que tinham, possibilitava-lhes um perfil de participacao que

diferenciava uma participacdo da outra. Por exemplo, as professoras que

trabalhavam durante o dia, assinalam:

..tudo o que tinha na Unesp eu patrticipava, mas eu nunca cheguei a
viajar para estudo, por que eu tinha que trabalhar, ndo tinha
afastamento, entao era dificil. (Profa. Questionadora)

enquanto as professoras que tinham tempo e disponibilidade, afirmam:

Participei de tudo o que foi possivel. De todos os Congressos que
tinha, Semanas da Pedagogia, Jornadas. Até porque eu era bolsista
entao eu ia. Fiz muitos cursos de extensao. Fui para a Espanha, vi
muita coisa boa. Foram 20 dias dentro de um universidade que tem a
idade do Brasil. Voltei rica de cultura e de conhecimento. Foram 40
dias maravilhosos. A Faculdade me ofereceu a oportunidade de
estar indo para lugares muito bons. (Profa. Bailarina)

Fiz o curso de extensdo do Rousseau, participei de Semanas
Pedagdgicas, Jornadas. Lembro-me que na greve houve muitas
palestras, cursos, muita coisa interessante, que era para manter os
alunos la em 2001. Participei tb do congresso de Estudantes de
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Pedagogia e pelo Centro Académico fui a muito congresso. A cada
final de semana tinha congresso em um lugar. Congresso UNE,
Congresso UNESP, Congresso do Centro Paulo Souza, Congresso
de entidades da UNESP, dos alunos da UNESP entre tantos e eu ia
em todos. (Profa. Politizada)

Eu lembro que a gente foi pra UNESP de Jaboticabal, eu lembro que
a gente foi pra Pirassununga, pra Sdo Paulo, a gente visitou varias
coisas la em S&o Paulo, as escolas, eu lembro do Pueri Domus em
Sdo Paulo. Foi legal ter conhecido as escolas. Lembro de umas
viagens que ndo foram com o PET que foram com a professora de
Pratica de ensino, que a gente foi pra Botucatu numa escola Waldorf.
E no Anglo Ia em Ribeirdo, no Anglo e numa escola catdlica que a
gente comparou bem a diferenca dos dois sistemas. Fiz o curso de
extensdo do Jodo Barroso, do Jodo Barroso eu lembro sempre, foi
muito bacana, do Jodo Barroso ndo da pra esquecer, do Joao
Barroso foi o que mais me marcou assim. E aqueles que a gente
viajava pra apresentar trabalho, passava aquele nervoso geral pra
apresentar, mas foi bacana assim, a gente vai se desinibindo, vai
criando tarimba, mas a gente ficava bem nervosa. la em congresso e
la s6 tinha pés-graduando e vocé la do segundo ano da pedagogia,
entdo isso marcava bastante, mas foi bacana. Fui ao ENDIPE,
SBPC, ANPED, Encontro de Educadores de Aguas de Sdo Pedro,
Encontro PET(Profa. Lider)

Todas, as professoras revelam ter sido “participativas em atividades
culturais”. Entre tais atividades, destacam em seus depoimentos: “a sessao

zoom, o show nosso e o show Prata da Casa”:

Eu participava da sessdo zoom, Prata da Casa, Show nosso, Happy
H.. Tudo o que tinha. Todos os cursos que apareciam eu participava.
Eu estava sempre procurando. Eu vivi muito a universidade,
enquanto os outros s6 passaram, so freqlientava as aulas eu morava
la no campus. Eu acho que eu aprendi muito mais fazendo tudo isso,
do que se eu so tivesse ido la para assistir as aulas. (Profa.
Envolvida)

Participava de tudo. Eu morava, praticamente, na Faculdade. Eu
participava do Show Nosso, Sessdo Zoom, O Show do Haroldo,
Alguimia na Quimica. Eu ia em tudo e adorava. (Profa. Politizada)

Ah! Eu ia sim, sessdo zoom, Prata da Casa, show nosso, de quarta-
feira que tinha musiquinha na cantina, tinha sempre um sonzinho la
de quarta-feira, eu sempre tava la também. Eu morava em republica,
ndo tinha muito aquele compromisso de horario de chegar, de sair,
horario pra comer, horario pra nada. Eu era muito mais ativa. Agora
eu to paradésima. Mas eu acordava de manha, eu ia pra aquele
campus e ficava, e almogava, e ficava 14, e ia pra biblioteca e saia da
biblioteca e ja ia pro que tava rolando na cantina, chegava em casa,
tomava banho e ia pra festa. Ah é. porque eu acho que, por mais que
as pessoas tenham interesse em estudar, coisa e tal, quem tem
familia, tem filho nao da, é impossivel. Eu sei assim... eu sinto a
diferenca por causa do mestrado. Eu n3o fiz nada, eu ndo sei o que
tem na UFSCar. Eu ia la assistia aula voltava porque tinha que
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trabalhar, saia e nem comia. Nossa, isso eu fiquei até assim sabe? A
gente fica chateada porque eu gostava, mas eu ndo podia nunca. Ai,
tem palestra hoje aqui na Federal as quatro horas da tarde. Mas
quatro horas da tarde eu to trabalhando, eu ndo posso ir. Entdo, o
que eu pude fazer eu fiz. Eu tinha isso na minha cabega: eu vim pra
estudar eu vou estudar, meu pai ta me mantendo aqui pra isso eu
tenho que ter a decéncia de fazer a coisa direito. Ai eu aproveitava
tudo. (Profa. Contadora de Histérias)

Muitos depoimentos (11) revelam a participagédo das professoras em

acoes politicas, conselhos de curso, centro académico. Mesmo as professoras

que trabalhavam no periodo diurno revelam o interesse e a participagdo nessas

agoes:

Participei sé do conselho. Até por que eu ndo tinha muito tempo.
Infelizmente eu ndo pude curtir tudo o que a faculdade oferecia por
conta do trabalho. Entdo o horario que trabalhava tinha que sair e ir
para a aula. Entao acabava ndo dando muito tempo para aproveitar,
que é uma pena, por que eu adorava. (Profa. Questionadora)

Eu participei, acho que foi um ano, membro do Conselho da
faculdade, Conselho de Curso. Foi um ano.Entdo, foi logo no
primeiro ano quando eu entrei na faculdade tal, até pra conhecer
mais o curso, conhecer como era estruturado o curso de Pedagogia.
Foi feito um convite para a sala, ninguém se interessou, ai eu falei:
ndo! Alguém tem que ir la né, defender os nossos direitos. E eu fui,
participei... Na verdade, eu participei um ano e meio. Ai, no meio do
segundo ano, quando teve a quebra da paridade, ai eu fiquei
indignada e sai. Sai porque pra mim, ndo tinha mais sentido. Vocé ia
la, seu voto ia valer menos do que os outros, pra qué?( Profa.
Escritora)

Efetivamente... eu ndo era inscrita nas coisas, mas eu estava
sempre no meio das greves, eu ia nas assembléias, nas
manifestacdes, nas passeatas. Eu sempre tava por ali. Eu era do
Centro Académico. Eu fui do Centro Académico da metade do
segundo ano até o final. Entao a gente implantou o CAMT. A gente
organizava aula magna, essas coisas assim. o Centro tava num
processo meio degradado sabe? Entdo tava sem iniciativa, nao
tinham propostas, ndo tinha chapa, ndo tinha plano de agdo, nao
tinha nada. Entao a gente foi, a gente montou, a gente foi buscar
pessoas, a gente promovia palestras, alguma coisa que a gente
consequia trazer, mini-curso. Ai a gente comegou a movimentar um
pouco mais. Entao a gente trazia mini-curso, a gente fez uma vez um
congressinho, alguma coisa que o Centro Académico organizou, mas
teve que ter apoio de algo maior pra conseguir alguma verba. Entao
a gente foi meio que dar um pouco a cara la, fazer alguma coisa pelo
curso, tentar trazer aquele pessoal parado, que ndo sabia de nada
que acontecia dentro da faculdade, ndo tinha interesse de nada, de
saber de congresso, de... até de bolsa, de projeto que ta rolando,
processo seletivo... a gente levava isso também pra sala de aula.
(Profa. Contadora de Histdrias)
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Participei do CAMT. No centro eu fui secretaria executiva, durante
dois anos. Porque durante esse 1°. ano que foi a transicdo foram
todos coordenadores. NO ditimo ano eu fui presidente do centro. No
final a conclusdo que chegamos é que ndo tinha que ter hierarquia
dentro de um centro académico. Entdo no papel tinhamos que
colocar o nome de todos hierarquicamente, mas a decisdo era
tomada por todos. No comeco do funcionamento do Centro
Académico a gente tinha assembléias e antes de ir para um
congresso tomar as decisées a gente fazia uma reunido com 0s
alunos e ia bastante gente e dentro desse congresso a gente tirava
as posicées que o centro ia levar. Isso é que protegia 0s
coordenadores dos ataques Partidos Politicos nas decisbées. No
curso de Pedagogia, ndo era visivel a contribuicdo do Centro
Académico, mas assim em geral, de forma abstrata a contribuicdo ia
mais além da realidade. Quem ndo esta engajado nem imagina.
Todo mundo deveria participar. Ai teve uma vez que nés chamamos
uma assembléia porque ia ter um congresso em Sdo Paulo e deu
uma alegria imensa participar do centro académico. Eram as
publicas e as Privadas juntas e tinha uma pauta enorme para ser
discutida e os alunos ndo foram porque era perto de um feriado.
Entao ndo foram a assembléia e a gente foi la pra decidir? A gente
decidiu o que a gente pensava ali entre nés e depois o curso
descordou. Foi bom uma assembléia briguenta, mas foi assim, uma
que vc para e fala assim: Esse curso nao é do jeito que falam, ndo é
um bando de alienado. Porque a sensagdo que a gente tem é essa.
Nesse dia foi muito bom. O parecer que eles deram foi da nossa
abstinéncia e a gente concordou. Foi legal porque quando o curso de
Pedagogia foi fazer o provdo os outros cursos foram na nossa
assembléia. Foi legal isso, o curso passou a ser visto de outra forma.
Tinhamos integragao até com a Odonto. Foi uma época boa, nao sei
se por conta de tudo o que a Faculdade estava passando, em 2000,
0 que estava acontecendo com o0s cursos, principalmente, as
Ciéncias Sociais que achava que os cursos estavam acabando,
porque o0s departamentos estavam se juntando e diminuindo o
quadro de professores. (Profa. Politizada)

Desde o 2°. ano eu estava engajada no CAMT. No primeiro ano fui
Secretaria, participava das reunibes do CAMT, das reunibes da
Faculdade. Participei de movimentos estudantis e cheguei a
participar de 2 encontros em Vitdria. Fui para a manifestagdo de
Brasilia e o encontro dos estudantes da UNESP. O CAMT foi criado
como os demais centros académicos para congregar tudo aquilo.
Entdo era pelo CAMT que a gente chamava as eleigbes para quem
ia ser representante do Departamento. Era pelo CAMT que nds
escolhiamos esses representantes e ao mesmo tempo era o CAMT
que representava todos os estudantes de Pedagogia perante a
Universidade.

Pelo CAMT fui representante dos alunos por 2 anos e cheguei a
participar do movimento estudantil representando os alunos. (Profa.
Envolvida)
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Sobre essa questao, € importante ressaltar que mesmo as professoras
que nao tinham condicbes de participacdo, assinalam a importancia do

engajamento nessas agoes:

N&Go. Embora eu ndo perdesse isso de vista. Participava
indiretamente de discussées politicas que envolviam o curso e a
Faculdade. Sempre ia a palestras e debates na Faculdade. Sempre
achei importante esse tipo de participagdo e acdo politica. Acho que
se a gente quer contribuir para alguma mudancga € preciso participar
se mobilizar. “Quem sabe faz a hora ndo espera acontecer’, ja dizia
a letra da musica em 68. (Profa. Experiente)

Esse dado é interessante. Como se pode perceber ha uma consciente
valorizacdo do envolvimento das professoras em agdes politicas no ensino
superior (ainda que sejam poucas as iniciativas nessa direcdo) — da mesma
forma que relatam acontecer em suas trajetorias na Educagéo Basica.

De acordo com Ribeiro (1984), mesmo professores que néo trazem
influéncias politicas do processo de formagao basica, passam a fazer parte de
grupos que estimulam esse tipo de acao no ensino superior que, por sua vez,
possibilitam ampliacdo e desenvolvimento dessa postura consciente sobre a
importancia desse tipo de participacao.

Quanto a relacao com colegas, professores, coordenacao e direcao no
ensino superior, os depoimentos revelam maior maturidade e seriedade dessas

relagbes no ensino superior:

Ah, com os professores era bem bacana sim, tirando uma ou outra
era bem bacana porque todo professor gosta, de aluno dedicado,
entdo ndo tem como vocé desagradar, é um ou outro que vocé
desagrada se vocé é uma aluna dedicada. Eu acho que eu sempre
tive aquela admiragdo da maioria dos professores. E o0s colegas...
também! Pra alguns, acho que eu ja comentei né, eu causava um
pouco de... perturbava um pouco porque... principalmente aqueles
que ndo queriam nada com nada, ficava ali pra atrapalhar. Eu era
aquela que fazia cara feia, que falava: po... né? vamos parar! Eu
sempre fui chata nesse aspecto. Entdo isso incomodava algumas
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pessoas, porque se eu tava ali eu tava pra estudar. Eu ja fui pra la
porque eu queria um curso melhor, entdo vamos aproveitar. E eu
pegava no pé mesmo, eu era chata com aquelas que ficavam la s6
passeando e atrapalhando a aula. (Profa. Lider)

Fora da sala de aula. Procurava professor na sala, ia conversar,
tinham os professores mais baladeiros que a gente saia também.
Entdo era bem proxima a relagdo com os colegas, Na faculdade ja
ndo tem tanto aquela coisa né? Muita gente vinha, assistia aula e ja
ia embora, entdo vocé ndo tinha tanto contato, mas o pessoal que
era de republica que tava ali a gente tinha muita amizade. (Profa.
Contadora de Histdrias)

Os depoimentos das 15 professoras revelam, também, que o curso

superior lhes possibilitou a construgao de:

" referencial tedrico de trabalho;

" condicoes de reflexao sobre a pratica;

" posicionamento politico e critico;

. mudanga de mentalidade;

. envolvimento nos estudos;

. busca pela formacao continua.
Vejamos:

Olha, eu acho assim, trouxe bastante contribuicdo tedrica,
fundamentos, mas faltou trabalhar a questdo da metodologia. Eu
acho que assim, o curso de pedagogia, da forma como ele estava
estruturado quando eu fiz, ele se voltava muito pra academia e
pouco pra pratica. Entdo, eu posso dizer assim, para a minha
continuidade na carreira académica foi essencial, deu uma base
enorme. Agora, pra pratica eu acho que faltou um pouco. Mas, por
outro lado, por exemplo, o espirito critico que a universidade te traz,
vocé consegue levar pra sua préatica. Entao, de uma certa forma, te
ajuda a repensar, refletir sobre as novas estratégias de acdo. Mas
em termos de contetido mesmo, eu acho que faltou um pouco.
(Profa. Escritora)

Eu ndo seria a professora que sou, a profissional que eu sou se eu
ndo tivesse feito Pedagogia. Se tivesse feito magistério ou tivesse
feito outro curso. Ndo seria. O meu jeito, a minha metodologia, o
meu posicionamento diante de meus alunos, diante da Diregdo da
escola e dos professores foi formado no meu curso de Graduagéo.
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As vezes eu me pego fazendo coisas que ai eu vou buscar
explicacdo. De onde eu tirei isso? E eu comego a perceber o quanto
influenciou. Ndo ensina como dar aula. Acho que lugar nenhum faz
isso. Mas o meu posicionamento, o entendimento das dificuldades
dos alunos, a area especial foi muito boa para entender essas
dificuldades. E ai eu sei buscar recursos para sanar aquilo. Tanto
que eu estou com uma classe com 15 alunos com dificuldades de
aprendizagem e tenho um que tem deficiéncia visual, um outro com
deficiéncia mental. Nao é uma sala especial, mas é uma sala
reduzida por conta deles. E eu ndo me desespero. E outra coisa que
eu aprendi. Tudo o que eu aprendi na Pedagogia me da o direito de
errar. Me da tranqlilidade de errar. Nao fico me sentindo mal por
isso. Eu tenho uma certa tranqdilidade para aceitar e achar meu erro.
Que antes, s6 com o magistério, quando eu comecei a dar aula eu
SO tinha o magistério. Se alguém me apontasse um erro, eu ndo
admitia, e agora nao. Eu fago isso mesmo. Até eu fico procurando,
onde eu errei. E eu acho. E sem a Pedagogia eu nao teria isso.
Embora eu ache que o curso ndo é tdo bom assim, tem bastante
falhas e lacunas, mas ele contribuiu para minha formacao, ele fez a
minha formagdo. Minha formacgao inicial ndo foi o Magistério, porque
0 Magistério é sé técnica. A construgdo de atividades e materiais é
t4o técnica que qualquer um faz. A Pedagogia me fez pensar, refletir,
construir e desconstruir conceitos. Foi muito bom. (Profa. Politizada)

O curso de pedagogia apesar de muito tedrico e voltado para a
formagdo de um pesquisador me possibilitou olhar a pratica com
outros olhos. Percebo o quanto me diferencio dos meus colegas de
trabalho. Sou mais questionadora, mais critica, sempre busco saida
para os problemas com leituras e cursos. Enfim ndo me derrubam
tao facilmente, acho que essa postura de acreditar na profissdo, de
investimento nos meus conhecimentos, essa vontade de sempre
estar buscando inovar, ndo esperar tudo pronto, vem do perfil que
adquiri no meu curso de formagdo. Os professores apesar de
tedricos tinham posicionamentos politizados, criticos, reflexivos e
isso de alguma forma acabou refletindo em mim. (Profa.
Comunicativa)

Nossa eu aprendi muita coisa. A Pedagogia ofereceu contato com
coisas novas, diferentes formas de pensar, me fez compreender a
estrutura da educagdo. Por que é que esta como esta hoje, e me
ofereceu varios subsidios para estar lidando com criangas, conhecer
o0 processo de desenvolvimento, o processo de aprendizagem em si
e nas aulas de metodologia e didatica a gente aprendeu muito.
Mesmo aqueles professores que deixaram tudo na nossa mao, so o
fato deles jogarem o texto ja estava dando instrumentos para lidar
com as situagbées que a gente ia encontrar. Eu sé senti falta que
eles nunca ensinaram a gente a preencher um documento, nem no
magistério, nem na Pedagogia.Entao a gente vem trabalhar ndo
sabe fazer caderneta, ndo sabe fazer relatdrio, essa parte
burocratica a gente aprende. Eles poderiam fazer isso em aula.
Entdo so de citar autores e de estar abrindo o nosso leque de
opgbes para pesquisa e estudo ja contribui. Mesmo que eles nao
tragam pronto, oferecendo pra gente crescimento ja contribui
bastante. (Profa. Questionadora)

Eu acho que assim, o curso superior me ensinou a refletir, me
ensinou a discutir sobre as coisas, a enxergar o mundo de uma outra
forma, ver além do que ta ali. Agora, teoricamente, indispensavel
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vocé conhecer a crianga, vocé saber como lidar com ela, as
necessidades, os interesses,,, ahn... a Filosofia também, entender
comportamentos, entender discussées... principalmente onde eu
trabalho que € uma educagao que ndo é formal, é formal, mas nao é
fundamental, tem muito isso da gente trabalhar com arte, da gente
trabalhar com valores, da gente trabalhar com formagdo de
cidadaos, entio... principalmente as coisas que eu aprendi no PET
eu uso la. Eu uso assim: vou dar um texto, vou explicar isso tal, ndo!
Nada a ver, ndo é isso, € de vocé ter instrumentos pra trabalhar com
aquilo que ele ta te mostrando, aquilo que ele ta precisando. E
assim... eu acho que é mais a parte tedrica mesmo, porque se vocé
perguntar de metodologia, pra mim eu tiraria todas as metodologias
do curso (risos) porque ndo servia pra muita coisa entendeu? Eu
acho que serviu pra reflexdo, pra discutir, pra entender o processo
sabe? E eu acho que € isso que falta na escola. N&o tem discusséo,
a gente fica burra quando a gente comega a trabalhar, eu acho. E
verdade, a gente sente, a gente levanta um assunto, levanta
questdes importantissimas e o pessoal fica reclamando As pessoas
vao ficando... muito um carater pratico. A gente nao precisa mais de
metodologia, a gente sabe que a crianga de seis anos tem ndo sei
quantos minutos de concentragdo e ndo sei o qué... a gente precisa
saber as coisas. O professor ndo ensina porque ele ndo sabe, ele
ndo sabe o que é pra ele ensinar. Entdo é isso. Falta cultura,
ampliagao da cultura. (Profa. Contadora de Histérias)

Em relagdo a participacdo das professoras em atividades de iniciacéo a
pesquisa, os depoimentos revelam que 05 das 15 entrevistadas participaram
do PET. Vale ressaltar, que esse programa se volta especificamente para a
formacao do pesquisador. Neste sentido, as acdes dos grupos de bolsistas do
programa sdo voltadas para: aprofundamentos de estudos teodricos,
apresentacdo e participacdo em congressos e similares, organizacdo de
seminarios e semanas de estudos, visitas a instituicdes educacionais e viagens
de estudos, elaboracao de monografias, relatérios, participacdo em grupos de
estudos, publicagdo de artigos, discussdes coletivas e participacdo em

atividades artisticas e culturais:

Eu me interessei em participar do PET porque a Carlota fazia muita
propaganda né? Porque assim... eu, Marina, mais umas outras
meninas, a gente ia procurar a Carlota na sala dela pra conversar,
pra discutir algum texto, pedir bibliografia... e a gente foi se
aproximando, entao ela ja foi meio que convidando, tal, incentivando
a gente a prestar porque era legal a gente prestar uma bolsa,
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participar de um projeto de pesquisa. Mesmo quem ja estava
enveredando para algum outro lado... porque no primeiro ano vocé
fica meio assim... vocé vai vasculhando. Ai, a selegao foi uma prova,
a gente fez prova, fez entrevista, fez dindmica e ai foram
selecionadas 4 da minha turma. Foi uma semana de processo
seletivo.A organizagdo do PET... eu lembro que a gente tinha, pelo
menos, de dois a trés encontros na semana. Tinha encontro que era
de discussao tedrica, a Carlota passava textos classicos, textos de
educacdo, pegas de teatro... Entdo era a leitura tedrica e discussao
daquilo ali. Eu lembro que de sexta-feira era filme sempre
relacionado com a tematica da educacgdo. Ahn... bom, ai depende da
época né? Porque tinha dia que era pra discutir as questoes
relacionadas a Jornada de Educagdo, contactar pessoas, discutir os
temas, discutir as mesas... Tinha dia que a gente tinha que produzir
texto — ela formava sub grupos — geralmente ela colocava uma do
quarto, uma do terceiro, uma do segundo ali, meio que misturado pra
gente produzir texto, artigo, coisas pra monografia. Acho que era
nesse dia também que a gente discutia a pesquisa individual, entdo
cada um tinha que apresentar, mais ou menos, em que pé que tava,
as leituras que vocé tava fazendo, os fichamentos. Ah, era isso. A
gente lia de tudo. Nossa, é o que ensina eu acho. Nossa, e as
discussbes eram interessantissimas, um povo inteligente. Ah, tinha
também de quarta-feira a tarde, eu lembro que a gente discutia o
mundo de Sofia com a Paula, entao ela coordenava as discussdes.
(Profa. Contadora de Histérias)

Um segundo grupo, formado por outras 04 das 15 professoras revela ter

participado de um Projeto de Orientacdo Profissional. Esse Projeto, que se

constitui também em grupo de estudos é formado por Pedagogas, Psicoélogas,

Orientadoras Educacionais, Psicopedagogos que trabalham com alunos do

ensino meédio,

possibilitando-lhes orientacdo para escola da carreira

profissional. O grupo realiza dinamicas, estudos, entrevistas, debates e feiras

de profissdes, além de participacdo em congressos e similares e viagens de

Na verdade eu fui bolsista, num grupo de pesquisa, do qual, eu fui
participante como aluna. Entao, logo no primeiro ano eu procurei a
Coordenadora e disse que eu gostaria de participar daquele grupo,
pq tinha sido tdo bom pra mim enquanto estudante, que eu queria
ajudar. E a partir desse dia ouve uma empatia muito grande minha
com a Coordenadora do curso e I6gico que por dedicagao eu entrei
no grupo e comecei a participar, entdo os primeiros anos foram de
muitos estudos, para saber como procedia, estudar a teoria do
grupo. E um grupo de Orientagdo Profissional que € oferecido para
adolescentes do ensino médio. Entdo quando eu entrei era um
projeto que vinha e trabalhava com as escolas estaduais e depois
ele foi sendo ampliado. Eu entrei no projeto no 1°. ano de curso e
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estou até hoje vinculada. Estou sempre estudado, dando minha
contribuicdo e porque virou uma questdo de amor e compromisso. Ai
o primeiro ano meu eu estudei o tedrico responsavel. A orientadora
acredita que este seja um projeto. Por isso que se chama Processo
de Orientagao Vocacional, onde o adolescente tem que ir para se
conhecer, depois para conhecer os cursos que tem e ai chegar na
sua decisdo. Nos primeiros anos eu aprendi tudo isso com a
coordenadora e as pessoas que ja faziam parte. Até esta podendo
atuar hoje como uma coordenadora de grupo. A gente tinha que
cumprir horarios nas salas, tinha grupos de estudos para fazer isso
ai. O grupo de atendimento aos alunos e depois o grupo de
supervisdo que era para saber se vc estava trabalhando direito.
Entdo durante todo o processo foi assim. Como bolsista eu tinha
horas a cumprir todos os dias, eu ficava um determinado periodo na
sala, e reunibes com o grupo em duas manhds. Uma manha para
estudo e desenvolvimento do trabalho a ser realizado e uma outra
manhé& de supervisdo com grupo. Eu tinha que ficar 2 horas todos o0s
dias. Quando tinha a feira de profissées a gente ficava mais. (Profa.
Bailarina)

Um terceiro, grupo de professoras (3), revela ter participado dos projetos
do CEAO. Este Centro de Orientagdo Educativa trabalha especificamente com
extensdo de servigos a comunidade, no atendimento de criangas com
dificuldades de aprendizagem, disturbios de comportamento e com
necessidades educacionais especiais. O trabalho é realizado por uma equipe
de Pedagogos, Psicélogos e Psicopedagogos que orientam os educandos e
suas familias. Dentre as atividades realizadas no Centro, as professoras que
nele estiveram envolvidas destacam em seus depoimentos: pesquisas de
campo, estudos de caso, atendimentos, entrevistas, debates em grupo,
apresentacao e participacdo em congressos e similares, relatérios, publicacao

de artigos, eventos, entre outros.

Eu lembro que na época minha Orientadora era a Maria Julia
D’lagua e ela disse em sala de aula que quem tinha interesse em
participar de um projeto de pesquisa, deveria passar por uma
entrevista. E eu me interessei e fiz a entrevista e ela me disse que eu
estava dentro dos requisitos para entrar no projeto. Entao eu entrei.
O projeto lidava com criangas especiais, com dificuldades de
desenvolvimento e aprendizagem. Esse projeto era junto com o
CEAOQO. No ultimo ano eu tive a bolsa FUNDARP. Entrei no projeto no
3°. ano de curso e fiquei até me formar. (Profa. Experiente)
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Uma professora revela ter sido portadora de “bolsa de monitoria’, na
area de Avaliacdo do Rendimento Escolar durante seu Curso Superior.
Tratava-se, na época, de bolsa monitoria com a vigéncia de um ano e suas
atividades incluiam o desenvolvimento de estudos em uma area especifica, em

geral relacionada a disciplina que a oferece:

CNPq. Através do Prof. Cuca de Avaliagdo do Rendimento Escolar.
Foi feita uma entrevista com os interessados e eu passei. Na bolsa
eu coletava avaliagdes, catalogava a metodologia utilizada e refletia
sobre elas. Ajudou muito nos cursos, pois eu passei a entender
outras matérias e a perceber os indices de descaso da politica e a
baixa qualidade da educacgdo. Para a minha profissdo a bolsa me fez
perceber que o desempenho do meu aluno esta relacionado ao tipo
de metodologia que eu utilizo. Como educadora, aprendi neste
periodo que avaliar ndo é simplesmente dizer o que o meu aluno
sabe ou ndo sabe fazer. Mas sei, que condicbes, que caminhos eu
utilizei para que meu aluno aprendesse isso e ndo aquilo e o que
poderia fazer para motiva-lo a aprender. Encerramos esse projeto de
pesquisa em 1995 e no inicio de 96 foi publicada a discrepancia nas
redes de ensino sobre a avaliagdo feita pelo professor, de maneira
distante sem uma reflexdo sobre o fazer e o saber. (Profa.
Cortadora de Cana)

Uma outra professora revela, ter participado de um projeto sobre Género
na area de Sociologia, no qual continua engajada até hoje, desenvolvendo sua

Tese de Doutorado. Vejamos o depoimento:

Participei do projeto sobre os motivos psicolégicos e sociais que
levavam as mulheres a pratica do aborto. Comecei a participar
porque me interessei pelo estudo das relagbes de género. Esse
projeto discutia as questbes de género, as desigualdades
construidas socialmente entre homens e mulheres que permeavam a
esfera da salde reprodutiva, com sérios prejuizos as mulheres, por
exemplo, a responsabilidade exclusiva pela contracepcdo e
concepgdo. Fui conversar com a professora que trabalha com essa
drea e entrei como participante do grupo de estudo e depois saiu a
bolsa. Realiza leituras em grupo, semindrio, acompanhava a
realizagdo de entrevistas, organizava dados. (Profa. Socibloga de
Género).

Por ultimo, uma professora revela ter participado, de outras bolsas e

programas e de um Grupo de Estudos sobre Filosofia para Criangcas. Esse
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grupo de pesquisa é embasado nos estudos do pesquisador norte-americano
M. Lipman, dedicando-se ao desenvolvimento de atividades e materiais para o

ensino de Filosofia para criancas, de acordo com a metodologia do autor:

Eu tive a bolsa PAE no primeiro ano e no segundo eu entrei no PET.
S0 que eu entrei no PET no mesmo ano que eu passei no concurso
ai tive que fazer uma cartinha de desisténcia da bolsa. Entdo desde
1999 que eu trabalho com Filosofia para criangas. No grupo eu
acabo sendo cobaia, porque eles me perguntavam sobre a rede e
assim como eu levava materiais para eles e eles me forneciam o
material tb. Queriam saber o que estava acontecendo na sala de
aula. Era um espaco de acdo-reflexdo-acdo. Porque eu partia da
prética, ndés estudavamos sobre ela, tinha todo um processo de
entendimento, eu voltava a acdo e dentro desse processo eu colhia
os resultados do meu trabalho. O grupo ficava esperando. Entdo
esse grupo comegou a fazer a ficha de Lipman. Faltou para mim
referéncia tedrica. Entao o grupo foi muito importante. Eu aplicava o
material do grupo. Na rede eu continuo a trabalhar Filosofia.
Também dou aula de xadrez. As reuniées do grupo eram semanais e
o grupo foi crescendo. O grupo nem tinha bolsistas, acontecia
porque gostavamos. Agora tem 2 bolsistas. Chegou a ter 13
monitores e uns 80 alunos. O maior problema do grupo grande era a
entrada e saida dos alunos. Entao a gente foi reunindo e restringindo
algumas coisas. Ndo excluindo as pessoas, mas as proprias pessoas
foram saindo. Agora, a principal proposta do grupo é a construgao de
material, livros e artigos. E eu estou no grupo até hoje. (Profa.
Politizada)

Além dessas participagdes, a pesquisa revela que um numero
expressivo de professoras (08) além dessas atividades, estudavam,
paralelamente, em grupos de estudos, como é o caso do Grupo de Estudos de
Historia de Educacdo, em que 04 professoras participavam e o Grupo de

Filosofia para Criangas no qual outras 04 professoras estudavam.

Outro dado que merece destaque no depoimento das professoras
entrevistadas refere-se a contribuicdo das atividades de iniciacdo a pesquisa,
para a formacdo dessas profissionais. Vejamos como enfocam tais

contribuicdes cada um dos grupos e profissionais especificos:
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o grupo PET:

Muito. O PET sempre teve a politica de investir no futuro
pesquisador. Naquele aluno que iria dar continuidade de seus
estudos na pds-graduacdo. Mas posso dizer que as reunibées com a
cidinha as viagens e as apresentagdes em congresso cooperaram e
muito para a formagdo do meu perfil profissional, mas que a
graduagdo ainda. A desinibigdo, sempre sou chamada para ser
representante do grupo quando tem algum problema na escola ou
quando é preciso ir até a secretaria de educagdo. Acho que esse
perfil de me posicionar vem do PET. Qutra coisa interessante que
ndo havia pensado até vc me fazer essa pergunta, foi a contribuicao
do PET no trabalho com o coletivo. Me dou super bem com as
professores pois engulo muitas coisas, procuro viver bem no grupo,
finjo que ndo escuto muitas coisa, que ndo é comigo e tudo caminha
bem. No PET aprendemos a conviver num grupo com 12 mulheres
diferentes, e convenhamos que isso nao € para qualquer um. Me dou
super bem também com projetos na escola, sou em quem tenha
muitas idéias, que escrevo o projeto geral e depois distribuo as
fungées na escola, fica muito legal. Todo mundo gosta até falam. Vai

. encara essa que confiamos no seu taco depois vamos atras.
(Profa. Comunicativa)

Eu acho que me ajudou na minha formacéo integral. Eu acho que
deu suporte tedrico. Tem toda essa coisa do envolvimento com o
grupo. Eu acho assim, é muito dificil trabalhar com 12 pessoas
diferentes!E bem diferentes! Entao, quando vocé entra numa escola
e vocé tem 30 funciondrios, vocé ja tem esse olhar. O que é
conviver? Qual é o seu limite? Qual é o limite do outro? As atividades
praticas do PET também eram muito interessantes. A capacidade de
organizagdo. € algo que a gente traz... o ano que eu fui
coordenadora eu percebia utilizando muitas das coisas que a gente
aprendeu no PET, coisas simples como estruturar uma pauta pra ver
0 que vai trabalhar primeiro, qual prioridade, organizar eventos,
organizei alguns eventos na escola, mesas, exposigdes que até
foram pra fora. E assim, eu acredito que eu tive uma facilidade pra
organizar isso porque eu ja tinha de experiéncia do PET. O PET ja
proporcionava pra gente essa experiéncia. (Profa. Escritora)

o grupo de Orientacao Profissional:

Em tudo. Sou hoje o reflexo do grupo. Ele me ajudou na
desenvoltura, em saber me posicionar, falar em publico, em resolver
algumas situagées de forma rapida. Porque dentro do grupo nés
faziamos atendimento, entdo tinha que saber lidar com os alunos,
com os pais, com as dificuldades. O grupo me amadureceu pra isso.
E Iégico que ele ainda me traz muito conhecimento, mas o que ele
mais me ajuda é na minha postura profissional. O grupo foi que me
deu norte para ser uma pessoa dindmica, decidida. A faculdade me
deu respaldo tedrico e o grupo me deu mais postura profissional.
(Profa. Bailarina)

...até o projeto contribui, vocé pode até dizer. Ah!  Mas vocé lidava
com orientagdo vocacional, com adolescentes, mas de certa forma
lidamos com as mesmas questées : medos, perdas, expectativa,
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inseguranca, decisées / escolhas. Estamos lidando com o
psicoldgico o tempo todo.

E o projeto desenvolveu em mim habilidades para observar
situagbes e perceber coisas que ficariam obscuras a outros
professores. No olhar, na capacidade de se integrar no grupo, de se
manifestar. E muito forte isso.Eu uso técnica de observagdo sem o
aluno perceber. Aprendemos muito lidar com questées subjetivas. A
questdo da postura da crianga ja dizendo isso pra gente.No grupo
eu observava muito. E eu fago isso direto nas fichas dos alunos
diariamente, ja esta enraizada. (Profa. Questionadora)

o grupo do CEAO:

Sim, me ajudaram a refletir melhor sobre os paradigmas da
educacdo, sobre o desenvolvimento do educando e sobre o papel do
professor, enquanto mediador do processo. Li muito Piaget e até
hoje recorro aos seus estudos quando tenho duvidas. O projeto me
possibilitou um outro olhar sobre o aluno em desenvolvimento, em
aprendizagem. Aprendi a respeitar as suas fases e entender o seu
tempo.Com certeza o projeto foi muito valioso nesse sentido.( Profa.
Timida)

Sim. Porque existia, realmente, a preocupagao de nds viabilizarmos
o desenvolvimento daquele momento da crianga que era objeto da
pesquisa na propria evolugdo de todas as etapas de
desenvolvimento do Piaget. Era uma crianga que eu ndo me recordo
bem. Ela estava com 10 — 11 anos e era necessario recompor as
etapas, e ela conseguia ao longo do processo. Foi muito significativa
minha participagdo no CEAO, porque embora naquele momento eu
n&o tivesse essa concepgao, realmente, o que eu fiz no projeto € o
que eu vejo muito hoje na pratica em todos os anos, mesmo que eu
queira que seja diferente. (Profa. Experiente)

a bolsista da area de Avaliacao do Rendimento Escolar:

Com certeza, gragas a bolsa hoje procuro avaliar o meu aluno em
todos os aspectos e me auto avaliar. Por exemplo se meu aluno nao
esta respondendo a alguma situagao, reflito sobre a possibilidade de
mudar minha metodologia, o percurso que estava desenvolvendo
para ajuda-lo a compreender melhor e, portanto assimilar e alcangar
a aprendizagem.( Profa. Cortadora de Cana)

a professora participante do grupo de Estudos de Género:

Comecei a estudar as relagbes de género, como a sociedade
converte diferengas bioldgicas, por exemplo, em desigualdades e
como essas tem repercussées na educagdo e na pratica de
professores, muitos perpetuam oposigdes binarias entre meninas e
meninos, por exemplos; estimulando a agressividade, a iniciativa nos
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meninos e a fragilidade, passividade nas meninas, isso foi e é
constado em varias pesquisas que articulam género e educagéo. A
escola ainda circula muitos preconceitos sexistas que tém
repercussoes negativas na formagédo da personalidade e na insergdo
de mulheres e homens. (Profa. Socidloga de Género)

a professora do grupo de Estudos de Filosofia para Criancas:

Eu acho que sim. Porque a relagdo com o conhecimento é outra.
Vocé aprende a estudar direito e a como buscar o conhecimento.
Antes do grupo eu ia, assistia a aula e estudava. Depois do grupo eu
comecei a perceber que podemos ser criticos na maneira de pensar
e de ver a realidade, os autores, a prépria pratica. Como esse grupo
tinha uma coisa mais pratica, eu buscava refletir, como aquilo tudo,
ia voltar para a minha agdo. Eu acho que foi o que mais ajudou.
Porque as minhas questbes estdo relacionadas aquilo. Eu so
participo do grupo, porque as minhas questées profissionais, estao
relacionadas ao que esse grupo estuda. Entdo, eu continuo
participando. Eu até incomodo na escola, pois eu consigo
desenvolver o senso critico nos meus alunos, e entao eles se
posicionam e isso acaba incomodando a coordenacgdo e diregao.
Outro dia um aluno desafiou a Diretora em uma Palestra, eu fiquei
orgulhosa e ela ndo gostou da atitude. (A Politizada)

A andlise das contribuicées, tanto do curso de formagédo, quanto das

atividades de iniciacdo a pesquisa, permite perceber as referéncias a

mudangas de postura e mentalidade nas profissionais docentes.

Enquanto o curso superior, na visdo das professoras, contribuiu para:

= embasamento tedrico aprofundado;
= analise critica da realidade escolar e social;

= posicionamento de busca de novas informacdes e de formacao

continua;
= reflexdo sobre a pratica profissional;

= posicionamento politico

as atividades de iniciacao a pesquisa contribuiram para:

um “olhar mais profissional sobre a pratica’;

desenvolvimento da habilidade de observar;

= posicionamento critico,

desenvoltura para o trabalho em equipe;



229

= facilidade para elaboragéo de projetos e relatérios;

= capacidade para intervengéo nas dificuldades de aprendizagem;

= entendimento das relacdes de género

= percepgcao de preconceitos, desigualdades e processos de
excluséo;

= relagdo com o conhecimento, no sentido de busca e sentido!

Esses resultados vém confirmar parte do que as diferentes pesquisas
realizadas na area e mencionadas aqui (Ludke, 2001; André, 2001; Giovanni,
2000; Stenhouse, 1984 e Zeichner, 1993) ja constataram e vém defendendo: a
importéncia da articulagdo entre atividades de ensino e de pesquisa na
universidade, como componente fundamental no desenvolvimento do processo
de formagéo inicial docente.

No entanto, h& que se atentar para o fato de que a construcao da atitude
de pesquisa, especificamente na formacédo inicial, representa a tentativa de
superar a tendéncia a reduzir os futuros profissionais a meros técnicos,
transformando-os, como afirma Giroux (2001), em “intelectuais
transformadores”, com a responsabilidade e compreensao sobre o que devem

ensinar, como devem ensinar, e sobre quais as condicoes e 0s objetivos a

serem definidos e alcangados no desenvolvimento de suas agoes.
Vejamos, entdo, a partir daqui, possiveis reflexos ou interferéncias
dessas contribuigdes nas trajetérias profissionais das 15 professoras alvo desta

pesquisa.

5.3 A TRAJETORIA PROFISSIONAL DOCENTE
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A compreensédo da trajetoéria profissional, ndo pode ser desvinculada, da
compreensao da cultura escolar, como afirma Pérez Gomez (2001). A escola,
vista como “espaco de construcdo de significados e tensdes” € responsavel
pela formagao da cultura docente, que influencia as interagdes, a rotina, os
valores e as crengas dos individuos nela inseridos.

Neste sentido, busca-se compreender, a partir deste item, o espaco de
atuacdo docente — que €& também, ao mesmo tempo, um espaco de
continuidade da formacado inicial dos professores, de conformacdo dos
diferentes agentes escolares as regras explicitas e ocultas que regulam
comportamentos e forjam identidades profissionais.

A esse respeito, os depoimentos colhidos nas entrevistas indicam que
as professoras investigadas atribuem as “qualidades / habilidades” que
adquiriram com as experiéncias vividas nas mais diversas atividades de

iniciagao cientifica o esforgo de:

= superar 0s entraves iniciais da profissao;

= enfrentar as dificuldades de controle da classe;

= buscar respeito e valorizagao dos pares, superiores, pais e alunos;

= adquirir autonomia para busca de solugdes dos problemas;

= realizar, de forma bem sucedida, a chamada “transposicao didatica” e o
dialogo com os alunos;

= enfrentar, de forma consciente, as imposi¢coées das “regras do sistema’;
desenvolver projetos coletivos e individuais;

= perceber / entender / superar a “falta de abertura” da escola a
comunidade;

= manter a autonomia em seus posicionamentos e acgoes;

= encontrar alternativas para formar alunos criticos;

= estabelecer uma relacéo profissional com os pares;

= estabelecer uma relagéo de confianga com os pais;
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= buscar formacao continua e pés-graduacao;
= ocupar posi¢cdes de lideranga em momentos criticos do cotidiano

escolar;

= superar dificuldades para organizacao de acoes coletivas;
= criar condi¢gdes para o envolvimento politico nas questdes da escola e
da profisséo;

= Qacalentar o “sonho de uma carreira académica’.

Ou seja, a contribuicdo do curso superior e 0 impacto das experiéncias
de iniciacdo a pesquisa nele vividas para o enfrentamento das demandas do
cotidiano escolar no exercicio da profissdo aparecem, nos depoimentos
colhidos, relacionados a autonomia para a busca de aprofundamento dos
conhecimentos necessarios a profissdo e as atitudes de reflexdo e

posicionamento critico no dia-a-dia escolar:

Foi o que eu falei. Ajudou, e o meu contato com a Faculdade
continua ajudando. Porque eu ndo consigo separar o que foi a minha
Graduagdo do que é até agora, pois minha Graduagdo nao foi s6
assistir aulas. Eu converso com as meninas que so assistiam aulas e
elas me dizem que sentem uma certa “inveja”, porque a Graduagao
foi s assistir aula. A minha foi diferente. Agora eu sinto e percebo
que para elas faltam um monte de coisas. Falta aprofundamento,
criticidade, posicionamento. Eu vivia naquela Faculdade, depois que
eu terminei o Magistério, eu dava aulas de manhd e ia para a
Faculdade, almogava la e ficava até a noite. (Profa. Politizada)

Eu acho que aprender a se virar um pouco também. Quando vocé
tem uma certa dificuldade vocé... quando vocé ndo encontra
resposta tem que se virar. Vocé tem que buscar teoria... vocé sabe
por onde ir, vocé sabe quais os caminhos vocé tem que ir pra
buscar, me virar, eu sei por onde ir, sei que teorias eu tenho que
buscar, que autores que eu tenho que buscar. (Profa. Cientista
Social)

...ajudou por que a gente vai sendo construido enquanto profissional
de acordo com as coisas que a gente vai lendo e acreditando. Eu sei
que na minha pratica eu vou incorporando até como atitudes
nossas, formando aquilo que a gente acredita e tem sentido. E
contribui até hoje, por que tem alunos que as vezes, a gente ndo
sabe como lidar, e o curso me proporcionou a capacidade de buscar
leituras, pessoas, cursos, para lidar com esse aluno. Reflito o tempo
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todo sobre o meu papel. A bagagem que eu trago vem desde a
infancia e meus reflexos fazem parte de uma trajetdria de coisas que
eu acreditei e somei para mim durante toda a minha vida. Hoje,
minhas agdes sdo resultado dessa construgcdo, de tesouros, que
guardei, ao longo dos anos e que merecem ser valorizadas. (Profa.
Questionadora)

E tornou mais critica em relagdo ao coletivo da escola. Com os pais
dos alunos a ter um outro olhar, com os problemas em sala, as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, o desinteresse pela
aprendizagem. A lidar com os pares que ndo sao faceis, mais acabo
tirando isso de letra. Me abriu muito a cabega para que eu buscasse
sozinha lutar pelos meus ideais e objetivos e nio ficar esperando
nada, nem de cima muito menos de baixo. Vou atras do que me
interessa fago cursos sempre que posso, participo de semanas
pedagdgicas, vivo indo atras de tudo o que sai de novo, compro
muitos livros, investigo sou muito fugada as vezes acho que até
incomodo as mais folgadonas da escola, pois trago coisas novas e ai
a coordenadora gosta e acaba fazendo todas as outras professores
irem atras também. Mas me relaciono bem nunca fago para me
aparecer fago porque esta dentro de mim, de minhas necessidades.
Posso dizer que a busca constante pela melhoria de minha profissao
€ algo mais forte do que eu e que foi construida no curso. (Profa.
Comunicativa)

Quanto a escolha das profissionais em relacdo ao seu destino

profissional — o magistério no ensino fundamental I, as professoras mencionam

em seus depoimentos: o fato de terem passado no concurso municipal de

ingresso na funcédo de PEB | (7); o fato de o diploma ter “aberto apenas essa

possibilidade” (4) e a identificacdo com o trabalho pedagogico a ser realizado

essa faixa etéria (4):

Né&o sei. Tudo por acaso. Como tudo na minha vida. Porque eu
prestei 0 concurso, por imposicdo de minha familia que me disse que
seria legal eu prestar para sentir o que era um concurso. Ai eu
passei e comecei. Na verdade se fosse na area infantil eu nao
gostaria. Me identifico mais com a faixa etaria de 7 a 10 anos. Entao
eu acho assim, que no fundo era uma coisa que eu me dispunha a
fazer. Ndo que eu tivesse com desejo. Nao foi uma escolha, mas era
uma possibilidade, uma coisa que eu me disporia a fazer, mas que o
infantil eu ndo pegaria. Eu nunca tive vontade de ser professora da
Educacao Infantil, mas eu adoro dar aula para a primeira série.Essa
fase de mudanga. Quando eles estdo saindo do Infantil e indo para o
Fundamental. (Profa. Politizada)

por que minha formacgé&o inicial s6 me permitia isso. Eu queria ser
professora e eu sempre me identifiquei muito com as criangas.
Sempre gostei muito de crianga.Por que a gente acaba sendo
modelo para elas. Acaba sendo até que meio admirada e respeitada.
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Entdo eu acho isso legal, sem contar que a crianga ensina muito pra
gente e eu sempre gostei, sempre busquei trabalhos com crianga até
na igreja. (Profa. Questionadora)

Sempre gostei dessa faixa etdria. Acho que essa fase inicial, de
construgdo e aquisicdo da escrita € maravilhosa. Ver aqueles
olhinhos descortinando o conhecimento, o mundo € algo
indescritivel. Isso ja era bem resolvido para mim. Eu queria as séries
iniciais e ndo me via com outro nivel de ensino. (Profa. Timida)

Assim, o ingresso na carreira docente passa a ser outro dado a ser
ressaltado nos depoimentos das professoras. De acordo com a maior parte dos
depoimentos, a inexperiéncia, atrelada a pouca idade e ao fato de terem sido
“consagradas’ com as “piores salas” (ou 0 que as escolas consideravam ser
“salas piores”), geraram nas professoras aquilo que se convencionou chamar
de “choque da realidade” (Veenman, 1988) e que as professoras chamaram de

“choque com a realidade das escolas”:

Choque da realidade. Foi um choque muito grande sabe? Porque
vocé imagina uma coisa e vocé da de cara com uma realidade
totalmente distorcida daquilo que vocé imaginava. Com o tempo so.
Com o tempo e muita persisténcia, com muita vontade de encarar
essa drea, de querer permanecer porque, caso contrario, acho que
uma pessoa que ndo ta muito bem, ndo sabe muito bem o que ela
quer ela pode até acabar desistindo de cara. Porque vontade deu.
(Profa. Cientista)

Um susto. Peguei a pior sala da escola. Até é engragada a histcria,
pq antes de mim os alunos estavam tendo aula com a professora
Marlene.E eu ndo sei, nunca conheci, nunca tive contato com ela,
mas pelo que as criangas contavam e que depois a diretora reforcou,
ela tinha muito problema com a sala que era terrivel, mas ela
também tinha o jeito dela Ia que ela se descontrolava. Porque eu
nunca chorei dentro de uma sala de aula. Alids, ja chorei muitas
vezes aqui por causa de aluno, mas por causa de do de aluno. As
vezes a condigdo que chegava, acontecia alguma coisa la que eu
ficava sabendo, chorava quieta no meu canto na sala dos
professores de do! Mas ndo de perder mao da sala néo. E ela fazia
isso. Entao imagina, as criangas acostumadas com uma professora q
vomitava na lixeira e desmaiava de nervoso dos alunos. Cheguei eu
em agosto, que nunca tinha pisado numa sala de ensino
fundamental. Pra mim, tudo era novo e aquela bagunga, aquela
coisa né? tinha um menino, eu ndo esquego 0 nome dele até hoje,
Mauricio Fagner de Angelo, que era o terror da escola e ele era
dessa classe, tinha irmao na FEBEM. Uma vez ele me falou:
professora, eu sei abrir cadeado! Ele foi la, com o grampo, e me
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mostrou como abria cadeado. Ele abria cadeado que ficava cercando
o0 elevador, na época o elevador era um buraco, nao tinha elevador,
entdo tinha uma portinha com cadeado, ele abria que o irmao dele
ensinou e ele era terrivel! Terrivel. Mas eu fui que fui e eu fui na casa
dele trés vezes, e a mae dele acho que se encheu de mim e mudou
ele de escola em outubro. Eu fiquei pouco tempo com ele. Dai
melhorou muito, dai as coisas melhoraram bastante. No ano
seguinte ele voltou, mas ndo pra mim. E era uma sala terrivel, entéo,
eu ndo tinha dificuldade em ensinar as criangas, eu tinha dificuldade
em lidar com o comportamento daquelas criangas numa sala tao
desigual assim de aprendizagem também. Entdo foi bem dificil pra
mim, mas consegui. (Profa. Lider)

Foi horrivel. Terrivel, eu com a sala. Eu converso com 0s meus
alunos, quando os encontro, até hoje, e eles me respeitam. Me
lembro que eu era uma menininha, eu tinha 17. Foi dificil na relagdo
professor-aluno e ndo na relagao pessoal. O ensinar foi uma coisa
tao dolorida pra mim. Aprender a ser professora, ali na sala de aula.
Nossa foi terrivel. Eu queria desisti. Eu me lembro de uma
professora que dava aula do lado da minha e ela deu aula 14 anos
na primeira série. Ela me ajudou muito. Eu chorava muito no recreio
e ndo sabia o que fazer. Ndo gostava do sistema publico. Essa forma
de opressdo que vinha da Secretaria da Educacéo, que ndo passa
de um Departamento. No entanto com o passar do tempo na sala de
aula a coisa foi fluindo. (Profa. Politizada)

Sobre essa questao, Tardif e Raymond (2000) observam que:

(...) o inicio da carreira constitui também uma fase critica em
relagdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem
feitos em fungéo das realidades do trabalho...esse processo
esta ligado também a socializagao profissional do professor e
ao que numerosos autores chamaram de “choque com a
realidade”, “choque de transicdo” ou ainda “choque cultural”,
nogbes que remetem ao confronto inicial com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissao, a desilusao e ao
desencanto dos primeiros tempos de profissdo e, de maneira
geral, a transicdo da vida de estudante para a vida mais
exigente de trabalho. (p. 226)

Ainda em relacao as “surpresas”, “choques” ou dificuldades iniciais da
profissdo, em quase todos os depoimentos, a “indisciplina e o aparente
desinteresse dos alunos” sao apontados como 0s principais entraves para o

bom desempenho da pratica profissional. Por exemplo:
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Indisciplina de aluno. Eles ndo param um sé minuto, vocé gasta o
maior tempo chamando a atengdo, colocando regras, explicando a
importédncia deles levarem a escola a sério, mostrando que temos
compromisso com o futuro deles. Mas a falta de interesse, de alguns,
que tumultuam a sala todo € muito complicada. Nao gosto de gritar,
de perder o controle, entao vou conversando, trocando. As vezes da
certo, mas na maior parte é complicada.( Profa. Cientista Social)

Se tem algo muito dificil de lidar é com a indisciplina. Por mais que
vc fale, trabalhe textos, reflexées na sala, é dificil conter. As salas
sdo muito grandes, cheias de problemas que ultrapassam o nosso
entendimento, muitas vezes. Lidar com isso ndo é facil. Também
lidar com o interesse do aluno é outro fator dificil. Vc tem que estar
inventando a toda hora, todos os dias, sendo eles se desestimulam
com muita facilidade. (Profa. Questionadora)

Eu tenho cada aluno que até assusta. Uma vez um cadeado estava
fechado e tinhamos que passar para a quadra, eu disse para eles
esperarem que eu ia buscar a chave, e um menino de 7 anos em
dois minutos tirou o grampo do cabelo de uma aluna e abriu. Tomei o
maior susto. Eles sdo muito experientes com a vida, por isso a
escola ndo estimula. Eles tém manhas de outras circunstancias e
aprendizagens que deixa qualquer adulto pra traz. (Profa. Lider)

Quanto as expectativas das professoras em relacao a profissdao na sua

fase inicial, os depoimentos trazem indicios claros de que tais expectativas

estavam relacionadas a:

= gaber ensinar;

= maior valorizacao e respeito pessoal e profissional;

= desejo / necessidade de “pér em pratica o que tinham aprendido na

graduacao’;

= crenca na possibilidade de mudangcas no comportamento social e na

bagagem cultural dos alunos.

Vejamos a esse respeito, alguns exemplos de depoimentos das

professoras:

O meu maior desejo era o de que eu conseguisse falar com eles.
Esse desespero, esse terror que foi, porque eles ndo entendiam o
que eu falava. Eu tinha uma linguagem muito adulta para aquelas
criangas. Uma linguagem universitdria eles olhavam para mim com
aquela cara de estrangeiro. Eu sempre quis ser professora. Eu
nunca tive ambigcdo de ser Coordenadora ou Diretora, tanto que eu
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nem fui para a Administracdo. O maior sonho que eu tinha era o de
que aquelas criancas aprendessem. Eu sempre me preocupei com
as criangas com dificuldades. Aqueles alunos eram pra mim o0s
objetivos de meu trabalho e eu queria que a educagao funcionasse.
(Profa. Politizada)

Os cursos me prepararam um pouco para encontrar a realidade,
talvez ndo com as dificuldades que eu encontrei, mas eu nao
esperava mil maravilhas, sabia que ia ter problemas. Sabia das
dificuldades, tinha medo dos alunos néo aceitarem a minha cara,
acho que ja previa um pouco do que poderia acontecer. Mas eu
esperava assim, que fosse ser mais respeitada, que o trabalho fosse
ser mais valorizado. Acho que eu esperava um pouquinho do que eu
via nos professores que tinham dado aula pra mim. Eu me lembro
que fui muito diferente, eu estava de experiéncia e brigando por
questoes profissionais. (Profa. Questionadora)

a gente sempre é sonhadora demais. A gente sempre acha que vai
transformar bastante e muito aquela crianga e acho que esse sonho
néo se perde. Com o amadurecimento do tempo de servigo, vc vai se
ajustando e vé, realmente, que seus sonhos podem ser um pouco
mais dosados. Eu acho que esse é o lance do amadurecimento no
trabalho. (Profa. Experiente)

Eram tantas, objetivava transmitir conhecimentos, por em pratica
tudo que havia aprendido na faculdade e contribuir através da
profissdo para a constru¢do de uma sociedade mais justa, para a
melhoria da vida daquelas criangas.( Profa. Socidloga de Género)

Ja em relacdo ao dia-a-dia escolar, entre as atividades que as
professoras ressaltam ser bem sucedidas estao: o didlogo com os alunos; as
atividades ludicas (musica, jogos e brincadeiras); a leitura e as atividades

ligadas a chamada “contacao de historias”:

No didlogo e clareza nas idéias. Eu também explico legal. Adoro o
ludico e os alunos também gostam muito de jogos, de cantar. Eles
gostam de ludicidade e de ler. Acho que por eu ser muito elétrica e
dindmica eles acabam se apaixonando por esse tipo de atividade.
Faco leitura todos os dias e eles adoram minha maneira de contar as
histérias (Profa. Critica)

Aula de Portugués. Eu adoro contar histdrias, dramatizar. Acho que
isso desenvolve a criatividade e o posicionamento deles. Adoro
quando eu comeco uma histdria e eles terminam. Saem coisas muito
criativas. Acho que minha paixao por leitura acaba atingindo eles.
(Profa. Cortadora de Cana)
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Eu acho que a conversa, o didlogo com os meus alunos e a forma
que eu tento passar o conteudo pra eles. Eu acho que eu faco bem
feito isso. Quando eu tenho que alfabetizar eu busco todos os
recursos possiveis: sonoro, visual, alfabético, ludico, imaginativo. Eu
costumo dialogar muito. Entao eu trabalho muito o ludico, muito o
imaginario para chegar até o meu objetivo que é o conhecimento
aprofundado de alguma coisa. Entdo eu invento histdrias, acho que
uso bem a minha imaginagcdo. Entdo nisso eu sou boa. (Profa.
Bailarina)

Por outro lado, as atividades que as professoras relatam nao gostar de
realizar referem-se essencialmente a parte burocratica a qual as professoras
vinculam: ora os relatérios e formularios, ora os “interminaveis HTPCs
improdutivos, sem sentido, burocratizados”, ora as imposi¢cdes de calendario da

SME:

HTPC de tomada de decisées. Porque eu ainda vejo aquela disputa
de poder, de rivalidades. Sao brigas inuteis. S6 para decidir se vai
pintar a porta, € so decidir se vai ou ndo, mas ficam assim, e se for
de azul, e se for de amarelo, e se for de vermelho. E algo tao indtil
que eu poderia estar fazendo coisas mais interessantes que eu nao
vejo fundamento e eles dizem que a gestdo é democratica. Na
verdade eu ndo gosto de me sentir enganada e o que esse HTPC faz
€ eu me senti enganada. Por exemplo: Reunido de planejamento eu
gosto, porque é um momento de planejar, de construir alguma coisa,
agora HTPC que ¢é para a gestdo da escola e que é uma farsa n&o.
Isso ndo da. Eu gosto de tomar decisbes coletivamente. Mas
sabemos que isso € mentira, nunca ocorre nossa participagdo. A
maioria dos professores tb sentem isso, por isso € que brigam tanto.
(Profa. Politizada)

Preencher papel na escola e Relatorios. Acho que analisar um aluno
num pedago de papel é complicado. Porque o aluno é mais do que
aquilo que esta sendo perguntado no papel. Entdo essa é uma
atividade que eu tenho que fazer, fazendo da melhor maneira
possivel, mas é uma atividade que pra mim gera um certo
desconforto porque o aluno é mais que um pedaco de papel. O que
vc vai colocar no papel é sempre menos do que o aluno representa,
vc ndo consegue por tudo. Alguma coisa sempre falta. Tem outro
lado também, preencher um monte de documentos que eu acho
desnecessario. Eu detesto fazer por que leva tempo e que é indtil.
Quando vocé preenche um documento e vé que tem fundamento,
otimo, mas preencher pra dizer que preencheu e isso ir para um
arquivo que nunca mais ninguém vai olhar, isso me tira do sério.
(Profa. Envolvida)

Eu acho que sdo obrigagdes e imposigdes de calendario e nds temos
isso aqui na prefeitura, as vezes, imposicées de projetos na ultima
hora. Isso ndo é legal, nem para o profissional e nem para o aluno,
pois se a gente ndo esta bem com as propostas eles acabam
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sentindo.Entao essas imposigées, fora de planejamento e fora de
momentos especificos, para atender aos interesses politicos e de
terceiros, incomodam muito. (Profa. Experiente)

Esses depoimentos também sao reveladores da consciéncia critica e da
postura reflexiva de que sao portadoras, por sua formacao, especialmente em
relagcdo as imposicbes de valores, regras e normas arbitrdrias do sistema
educacional municipal. Sdo esses, ao que tudo indica, os tracos de
comportamento profissional e esforgo de pensamento, reflexao e percepcéo do
valor de proprio trabalho frente aos entraves para o desenvolvimento e
planejamento das ac¢des cotidianas, descritos por autores como Perez Gomez
(2001), Giroux (1997) e Contreras (2002).

As professoras revelam, também, a dificuldade de ‘“realizar atividades
praticas com os alunos” em decorréncia da falta de recursos na escola e da
dificuldade em manter o “controle da sala” exigido pelas escolas — que séo
percebidos por essas 15 profissionais entrevistadas como “fatores que geram

praticas mal sucedidas”. Sao exemplos disso:

Aula de ciéncias. Eu nao sou bem sucedida porque eu ndo acredito
naquilo, porque € frustrante pra mim ensinar sem um laboratcrio
decente, sem materiais. E horrivel. Na verdade, qualquer atividade
que se queira realizar de forma planejada e coerente, no caso de
atividades praticas, necessita-se de recursos, e geralmente é quase
inexistente, dependendo do conteldo trabalhado. (Profa. Politizada)

Ficar chamando a atengao dos alunos, impor a disciplina no berro.
As vezes peco por ser muito aberta. Apesar da minha pesquisa girar
em torno da disciplina, ndo sou muito metddica nisso. Portanto tenho
dificuldades com a disciplina e o controle da sala. (Profa. Critica)

Tais depoimentos revelam também as ingeréncias, as vezes
inadequadas e autoritarias, da equipe responsavel pela coordenacao
pedagdgica das escolas na SME. A esse respeito, a elaboragdo de projetos

nas escolas, por exemplo, tem ficado mais a cargo das propostas elaboradas
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pela SME do que delegada a iniciativa das préprias escolas e seus/suas

professores/as:

Os projetos que a prefeitura de certa maneira nos impde .N6s temos
assim... determinados anos nds trabalhamos com alguns projetos.
Entdo, basicamente é o que a rede coloca. A escola tem autonomia
pra escolher alguns projetos. (Profa. Cientista Social)

Procuramos desenvolver os projetos que sao solicitados pela
Secretaria. A gente desenvolveu bastantes projetos assim na escola
até hoje. Ha dois anos nds trabalhamos com a qualidade de vida.
Mas assim, ndo deu pra gente desenvolver totalmente o projeto,
devido a alguns problemas na escola. Mas rodos os projetos que sdo
encaminhados para a escola sdo realizados. (Profa. Coordenadora)

No entanto, um numero, consideravel de professoras (6) revela que,

além dos projetos da SME, elas também conseguem desenvolver seus proprios

projetos:

Projetos.Adoro elaborar projetos. Tenho muita facilidade na criagdo e
elaboragdo do projeto. As professoras até me pedem muitas
informagbes e idéia, pois acham que eu tenho uma certa facilidade
para lidar com isso....projetos envolvendo a familia. Sempre que
posso desenvolvo projetos, que trabalham a importancia da familia,
os valores, as crengas, a estrutura familiar.( Profa. Timida)

Projetos sobre filosofia para criangas. Aléem de ser um projeto de
extensdo eu também trabalho com o projeto pedagdgico da escola.
O ano passado eu fiz um projeto de xadrez com a 2°. série que tinha
problemas de aprendizagem. Esse ano a gente esta com projeto de
1°. série que é um projeto coletivo. Projeto meu mesmo, individual, é
o0 de Filosofia. Tem o projeto leitura que é uma tentativa de fazer a
familia ler com a crianga. O projeto meio ambiente que envolve a
coleta seletiva de lixo; A horta. Entre outros. (Profa. Politizada)

Sobre essa questdo da autonomia na realizagdo dos projetos, cabe

acrescentar que, para entendé-la, ha que se considerar ndo s6 as condi¢des

pessoais do professor, mas também as condi¢coes estruturais e fatores que

influenciam o cotidiano escolar (Contreras, 2002). Assim, é relevante

acrescentar que, as professoras que relatam desenvolver projetos autbnomos

fazem parte da mesma unidade escolar. Ou seja, tém liberdade de acéo para

construcao de novos projetos, pois “a diregdo da escola lhes permite iSso”.
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Nessa diregdo, outra condicdo de trabalho e contexto escolar que
comprova os reflexos da agédo da diregdo da escola no andamento de projetos
coletivos refere-se a abertura para participacdo da comunidade na unidade
escolar. De acordo com os depoimentos das professoras, algumas escolas
permanecem ‘“fechadas’ a participacdo da comunidade ou “as portas séo
abertas, somente nos horarios em que o0s pais trabalham, impossibilitando,

muitas vezes deliberadamente, sua participacao’.

Tem esse de leitura, mas s6 que a comunidade ndo é bem vinda na
escola. Porque a escola tem as portas fechadas para a comunidade.
O tempo todo os superiores ficam falando: Olha cuidado com o que
ves vao falar para os pais! Entdo é dificil. O conselho de escola é um
conselho fiscal. Coisas que a APM tinha que fazer é o conselho da
escola que faz. Os pais ndo tém influéncia na escola, é uma fachada
dizer que eles tém. Nao conversamos com 0s pais porque ndo temos
acesso. Fica na intermediagdo. Entdo sé6 mandamos recado. (Profa.
Politizada)

..esse é um ponto que a gente ainda ndo consegui resolver, a gente
tem dentro do projeto varias coisas para estar chamando os pais, a
comunidade, mas a participagcdo ainda é aquém do que a gente
espera.

Aqui eles comparam muito na reunido de pais. S6 que a reunido de
pais acaba sendo aquela reunido de bimestre onde a gente
conversa sobre os alunos e pronto. A participagao no conselho de
escola ainda é pequena. Tem aqueles pais que sempre participa,
mas é uma porcentagem muito pequena.Na verdade a escola nao
possibilita esse contato.Esse ano a gente esta desenvolvendo um
projeto o ano inteiro de leitura, entdo toda a semana a gente vai a
biblioteca, o aluno escolhe um livro faz a leitura e registra no
caderninho aquela leitura que fez, através de desenho, através da
escrita, dependendo do livrinho que o aluno esta e a gente pensa no
final do ano de estar chamando os pais para um café da manha para
apresentar os livros prontos, uma forma de estar chamando para
alguma coisa diferente da reunido de pais e temos também como
meta todo o final de projeto que a gente desenvolve, chamar os pais
para verem os resultados, uma forma de estar aproximando mais.
Mas infelizmente nao conseguimos isso. (Profa. Questionadora)

Esse vinculo ndo é possibilitado. Os pais trabalham e ndo tem
disponibilidade para a escola, as vezes ndo tem interesse, tem
vergonha em participar, sdo n situagées que afastam os pais da
escola. Varias coisas dificultam esse contato: a Direcdo e a estrutura
da escola, por exemplo, sdo fatores impeditivos. Na medida do
possivel passo atividades para eles levarem para a casa, para 0s
pais participarem. Pego assim a colaboracdo deles. (Profa.
Bailarina)
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Neste sentido, o compromisso com a comunidade, enfatizado por

Contreras (2002), fica reduzido apenas as salas de aula e as iniciativas dos

professores.

No entanto, apesar dessa limitacao, a relagdo com os pais é apontada,

nos depoimentos, como bem sucedida. Os pais que participam da escola,

segundo as professoras, demonstram acreditar no trabalho que elas

desenvolvem e estabelecem com elas uma relacdo de proximidade e

confiancga:

Super bem. As vezes até na casa deles eu vou. Quando n&o
aparecem na escola eu vou atras. Procuro me relacionar bem pois
assim como quero ver os alunos se desenvolverem, construirem
histdrias de vidas diferentes acabo precisando do apoio da familia
para isso. (Profa. Comunicativa)

No geral é muito boa. No geral eu tenho a impressdo que eles
gostam muito de mim, qualquer duvida que eles tenham eles vém,
nunca tive muito problema assim com pais. Nesses oito anos eu ndo
me lembro de sérios problemas com pai ndo. Um ou outro... é légico
que 100% vocé nunca agrada, mas, numa turma, se eu tiver um pai
que ndo goste de vocé, ou dois, é a média assim entendeu? (Profa.
Lider)

Com aqueles que conseguem ser presentes, que participam sempre,
€ a melhor relagdo do mundo. Ha respeito mutuo, sempre
dialogando, sempre de parceria. Agora teve pai que eu nunca vi na
escola. Os pais sdo pegas chaves no processo e vc tem que
envolve-los, mesmo que eles ndo queiram o envolvimento. Temos
que conversar, envolver. Buscar caminhos e vinculos com a familia,
mesmo que seja dificil essa tarefa cabe a escola resolver. (Profa.
Envolvida)

Essa discussdo remete, necessariamente, a questdo relativa a

autonomia profissional do professor no que eles préprios chamam de “coletivo

da escola’. Segundo os relatos das professoras, também essa autonomia fica

restrita a sala de aula, muito embora elas relatem que tentam expor / impor

suas visbes com a consciéncia de sua autonomia, mas também do

engessamento que lhes é imposto, ora pelas regras do sistema escolar, ora
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pelas regras da propria direcdo da escola. Sdo exemplos dessa constatagéo,

0s seguintes depoimentos:

(...) com os alunos em sala de aula tenho, apesar de ser um trabalho
coletivo em que a gente tenta determinar temas especificos. A minha
forma de trabalhar é minha. Se vocé pegar o meu trabalho e o da
Marlene que tem o mesmo ano de ciclo que o meu, apesar de
trabalhar temas iguais, a minha forma de trabalhar é bem diferente
da dela. Entao dentro da minha sala sim.A gente ndo tem autonomia
politica que eu acho que deveria ter nas decisbes, mas dentro da
sala de aula a gente tem. E 0 meu espago com os alunos. Ai eu fago
0 que acho conveniente.Muitas decisdes que a gente toma aqui vem
da secretaria e as vezes mesmo brigando a gente ndo consegui
mudar. Coisas de calendario mesmo, cursos fora de hora, reuni6es
desnecessdrias, a gente nem tem como dizer ndo quero, nem da. E
coisa que vem mais para atrapalhar do que para acrescentar. E a
gente ndo tem autonomia para dizer nao quero, nao posso, ndo vou.
E coisas que acontece no dia-a-dia. Cada dia vem um oficio novo,
informando coisas novas que as vezes pega a gente de surpresa.
Mas na sala de aula, nos temos 0 nosso espago com o0s alunos e
tem menos interferéncia. (Profa. Questionadora)

Nesse meio tempo que eu tive la na coordenagdo, eu... como é que
fala? Eu ja passei por trés diretoras. eu sou uma pessoa que eu ndao
tenho medo ndo, eu vou, meto as caras né, que nem dizem. E eu
preciso dessa autonomia entendeu? Porque, por exemplo, ali no dia
a dia, eu gosto de... por exemplo, se eu vou fazer uma coisa, eu ter
autonomia, entdo, vamos supor, pra me responsabilizar pra aquela
atividade que eu vou fazer. Desde a compra de um material
pedagdgico sabe? E eu tinha isso sabe? Agora, nessa nova dire¢ao,
ela é muito boa, tudo, ela é uma diretora nova e também assim,
muito preocupada também com o ... S0 que eu ja ndo tenho tanto
essa autonomia entendeu? De... como fala assim? Sabe, tudo tem
que passar por ela. Entdo, as vezes, algumas coisas emperram. Eu
ndo me sinto assim com muita autonomia ndo nesse sentido sabe?
Eu tinha mais eu achava. Entdo, por exemplo, quando era a outra
diretora, nossa! Eu tinha autonomia, entdo eu ligava onde a gente
costuma pegar material pedagdgico, porque desenvolvia tal projeto
sabe? Entao eu tinha toda essa ... entdo as coisas fluiam mais. Eu
trabalhava assim sabe, parece que muito mais... dava mais
resultado. Agora ficou meio assim complicado, embora ela se
preocupe... ela tem uma outra linha né? entdo assim, a minha
autonomia ja fica mais... eu fico mais presa, embora ela é
preocupada assim, com o0 andamento da escola, com o
desenvolvimento do projeto, com todas essas questdes, mas eu
acho mais complicado. (Profa. Coordenadora)

Acredito. Até porque sou muito critica e ndo aceito as coisas com
facilidade. Escuto o que a coordenadora e a diretora falam a respeito
mas quando fecho a porta da minha sala fago do meu jeito. Fago do
Jeito que julgo melhor pra mim e para meus alunos. Entdo nao fico
muito preocupada com isso, pois se alguém me questionar mostro o
porqué segui aquele caminho e acabo sempre convencendo de que
estou certa. Acho que tenho um certo jeitinho com essas coisas.
(Profa. Comunicativa)
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Sim, apesar da escola onde eu leciono ndo ter muito recurso tenho
total autonomia para desenvolver meu trabalho e minhas atividades.
Nunca fui barrada ou impedida por qualquer tipo de trabalho, pelo
contrario sou muito incentivada pela coordenagdo e pelos pares.
Temos muita harmonia.( Profa. Timida)

Olha, a gente tem autonomia pra trabalhar. Agora, a orientagdo que
nos temos da Secretaria é de padronizar. Eu entendo que ha a
necessidade de padronizar sim, conteudos minimos que precisam
ser trabalhados em cada série, porque andou muito perdido sabe?
Cada um... cada escola construia o seu projeto, construia o seu
plano e ai o aluno era transferido e ele ficava perdido. Entdo eu acho
que tem que ter sim os conteudos minimos. Eu acho que o que ta
assim, nessa rede, sdo as diretrizes, que tem na educagao infantil e
ndo tem no ensino fundamental, que agora parece que... hoje a
gente foi fazer curso tudo, parece que tao tentando construir. Nés
temos assim, autonomia, mas acho que depende muito também
assim da parte administrativa e da coordenagdo pedagdgica da
escola. Por outro lado, eu sempre penso assim, dentro da minha sala
de aula sou eu, quem tem que lidar com o aluno sou eu. Eu sou uma
pessoa assim, que aceito muito bem criticas, sugestées. Agora, se
eu tenho certeza que a coisa tem que ser feita daquele jeito, eu vou
caminhar daquele jeito entendeu? E a gente tem sim autonomia pra
trabalhar com os livros que a gente quer tal. Tem o livro didatico?
Mas vocé ndo é obrigada a seguir o livro, vocé pode selecionar ou
vocé pode abandonar. O livro de matematica, por exemplo, o livro de
matemdtica do ano passado ndo tinha condigées! O livro de
portugués? Também ndo! E ai eu fui montando o meu prdprio
material entendeu? Ja, por exemplo, geografia, histdria, ciéncias, ja
dava pra trabalhar com o livro, entdo... ndo ha uma obrigatoriedade,
ha sim uma cobranga pelos resultados, principalmente agora que a
rede entrou no SARESP, no ANRRESP e mais uma outra que esse
ano nos vamos fazer trés avaliagbes. Entdo eu percebo que ha um
caminho ai de direcionar... mas assim a gente tem autonomia, até
entdo ndo estao entrando na nossa sala. (Profa. Escritora)

Eu tenho autonomia dentro da sala de aula, porque eu ndo tenho
que seguir um método imposto por ninguém, ndo tenho que trabalhar
o0 PROFA, por exemplo. Se eu quiser passar qualquer atividade, eu
fagco. O que eu quiser desde que esteja, muito bem fundamentado,
eu posso. Autonomia na minha metodologia de trabalho eu tenho.
Agora fora da sala de aula, enquanto professora, com 0s meus
alunos, ndo. Eu nao posso fazer uma atividade fora da sala de aula
do jeito que eu quiser, tenho que obedecer as ordens da escola. Nao
pode fazer barulho, ndo pode colar nada na parede pro lado de fora.
Nao € da escola é regra da Secretaria da Educagao, porque a gente
colava as coisas na parede e agora nao pode mais. Tem que parecer
um hospital, bonitinho, limpinho e silencioso. Entao eu tenho dominio
e ndo tenho, porque se nao tivesse a SME nds teriamos. Porque um
grupo pequeno contra uma equipe diretiva é uma coisa, a gente até
consegue e consegue conquistas. Agora contra uma Secretaria de
Educagdo a gente ndo tem, pois divide o préprio grupo. (Profa.
Politizada)

Os depoimentos, acima, revelam a consciéncia dessas profissionais em

relagdo as imposigdes do sistema escolar no controle de suas agdes. Neste
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sentido, é possivel observar por parte delas, tanto um posicionamento

consciente e emancipatério em relagdo as pressdes da politica educacional,

quanto a capacidade de levantar questionamentos sobre tais condicdes, de

maneira critica e reflexiva, como assinala Giroux (1997).

A relacao de “responsabilidade e empenho’ dessas professoras com a

aprendizagem de seus alunos constitui outro dado relevante para analise dos

impactos das caracteristicas de sua formacado sobre seu desempenho e

trajetéria docente:

Minha meta €& atingir o conhecimento dos meus alunos,
culturalmente, educacionalmente, socialmente. Uma aprendizagem
mais rica, mais critica. Proporcionar uma experiéncia mais reflexiva,
diferenciada do que aquela que eles tem na casa deles. Deles
viverem coisas diferentes dentro da sala, deles aprenderem a
pensar, a agir, a refletir e estarem tomando conhecimento desse
mundo cultural que a escola tem. Porque a escola ndo é so ensinar:
Portugués, Matematica. Ela também tem essa coisa de cultura, de
estar abrindo as possibilidades. Entdo eu acho que o aluno que vem,
quando te olha vc tem que ensina-lo a pensar, a refletir, a formar o
senso critico, a ser um cidadao consciente e emancipado. Ensinar
aquele aluno a aspirar mais. Vc tem que dar esperanga aquele
aluno, para que ele busque mais. Cres¢a mais, amplie seus
horizontes. Deixar as suas potencialidades aflorar. Acreditar nesse
aluno para que ele seja maior do que é. (Profa. Envolvida)

O meu objetivo primeiro € a alfabetizagdo. Mas a alfabetizacdo nao
SO0 como a decodificacdo de escrita, mas sim com postura critica,
reflexiva, questionadora. Eu quero que eles tenham uma postura
diante do texto que eles estdo lendo ou produzindo, de que eles
aprendam a falar, que é mais a parte reflexiva. E postura diante dos
outros e eu prezo muito por isso. De saber se comunicar, porque eu
trabalho na periferia e eles nao tem nogao do mundo, eles ndo tem
nogdo, muitas vezes do que é sair da Mauricio Galli (avenida
principal) do Bairro. O que tem depois da avenida € outro mundo
para eles. E essa a visdo de mundo, eu quero que através da leitura,
do contato com a tradigdo histdrica, que eles consigam ter acesso ao
mundo. Eles ndo pensam, eu ja falei pra eles que educagdo ndo é
garanti de emprego, de vida boa, mas o que vc aprende ninguém
tira. E o0 seu crescimento enquanto pessoa, enquanto cidaddo. O
meu objetivo esse, e ai eu tento sempre dialogar com eles. As
minhas aulas nao sdo tao expositivas e sim dialdgicas, é claro que
quando eu vou ensinar 0 mecanismo da construgdo de uma palavra
eu explico, mas eu deixo eles exporem suas duvidas, entdo eu
sempre parto da duvida deles. Agora nesse comego de ano, minha
preocupagdo principal é como expor a duvida, porque as vezes eles
ndo conseguem falar o que nado estao entendendo. Eles ndo tém
vocabulario para isso. Entdo estamos trabalhando mais essa coisa
de expor o que pensa, o que eu ndo entendo. (Profa. Politizada)
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Né&o so fazer com que eles aprendam a ler, escrever, fazer calculos,
mas atuar na sociedade como uma pessoa critica e responsavel Que
eles aprendem a ler o mundo, a ser criticos, a saber sair de
situagbes problema, que saibam falar direito, ler direito, escrever
direito e tb lutar pelos seus direitos. (Profa. Cortadora de Cana)

O que se percebe, portanto, parece ser a tentativa consciente de manter
uma relagdo de didlogo entre as professoras e os alunos e, também de
compromisso e crenga no que elas préprias denominam “potencialidades para

melhoria das condigdes académicas e culturais dos alunos”. Por exemplo:

Adoro dialogar com eles, deixa-los opinar, adoram as rodas para a
discusséo dos textos. Eu os deixo & vontade para se posicionarem e
sai posicionamentos otimos. E muito boa a atividade. Ha uma
relagdo de respeito dos dois lados. Eu adoro o que fago, amo
aqueles meninos e tenho um compromisso de fazer o melhor por
eles, de transformar suas histdrias, eu acredito no potencial deles e
procuro demonstrar a minha crenca e o meu entusiasmo. Por isso
nossa relacdo é de sinceridade e de prazer de ambas as partes.
( Profa. Cortadora de Cana)

As professoras também ressaltam que essa relacdo de didlogo,
proximidade e observacao “apurada’ sao os “grandes facilitadores” da

realizacao das atividades para a aprendizagem dos alunos:

Dialogo. Ougo muito. Estou sempre muito atenta para o que eles
querem contar.( Profa. Cortadora de Cana)

Ai, eu acho que assim... uma coisa que eu gosto em mim & essa
capacidade de interagir com os alunos, de me colocar no lugar deles,
de dar voz pra eles, de tentar entender porque que eles estao
reagindo de determinada maneira. Entdo, se um aluno é agressivo,
por que ele ta sendo agressivo? Nao é a toa. Pode ser que o
problema ndo esteja comigo, pode ser que os problemas sejam
outros, familiar... e ai tentar, de alguma forma, conciliar essas coisas.
Ah, eu me considero assim, uma boa professora. Nao diria uma
Otima professora, mas eu considero uma boa professora. E ainda
estou no caminho de aprender muitas coisas. (Profa. Escritora)

Sou uma excelente observadora. Consigo perceber além. Até
questbes dificeis de entendimento com o0s alunos, problemas
familiares, problemas em relagdo aos colegas. Devo tudo isso ao
projeto. (Profa. Critica)
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Quanto a relagcdo com os pares, os depoimentos revelam que essa
interacdo depende da escola em que estao inseridas as professoras e do grupo
que fazem parte. Exemplos de depoimentos de 06 das 15 professoras revelam
claramente, ora situacdes, em que “incomodam’, ora situagdes “estritamente

profissionais”, ora relagdes de “auxilio e troca’:

Como ja disse uma relagao positiva, porque muitas vezes nao escuto
0 que elas falam. Parece que elas ndo sentem muito prazer por
aqueles professores que buscam coisas novas, como Sou eu e mais
duas num grupo de 25, somos sempre motivo de inquietagdo para o
grupo. Mas lidamos bem com isso, sempre que possivel trocamos
informacgoes e atividades diferenciadas. (Profa. Comunicativa)

Mas nesse grupo em que eu estou, no qual eu estou, a minha
relagdo € profissional, sdo minhas colegas de trabalho, a gente
conversa sobre o0s assuntos escolares, a gente procura trocar,
principalmente com a colega que é da mesma turma que eu, mas eu
n&o estreito relagbes pro &mbito pessoal porque eu ja fiz isso e ndo
deu certo. E como eu te falei, a pessoa ndo consegue separar o fato
de: nés somos amigas é uma coisa, nds somos colegas de trabalho
outra. Entdo, se vocé é minha amiga vocé tem que concordar
comigo, vocé tem que votar naquilo que eu quero, estando diante de
situagbes la em que a gente tem que votar, se vai ao passeio, se
vai... Entdo, eu adotei essa postura de... converso com todos o0s
professores, ndo tenho nenhum problema com nenhum, ndo posso
dizer: ai, eu briguei com fulano, eu briguei com cicrano, ndo converso
com esse, ndo falo com aquele... mas eu me mantenho num nivel
profissional mesmo. N&ao fico na sala dos professores no momento
das fofoquinhas, procuro ficar sempre na minha sala, participo do
coletivo com o coletivo. Mas quando comecga essas conversas
paralelas ...eu ja saio. (Profa. Escritora)

Nossa, eu me dou super bem, uma ou outra que ndo, mas ai elas
ndo se dao bem com ninguém também, entdo ndo sou eu o
problema, sdo elas. Mas de um modo geral eu tenho uma relagao
excelente sabe? De troca de material, de um dar forga pro outro, de
um ajudar o outro sabe? Eu to sempre disposta a ajudar. Eu sou
daquelas que se puder eu dou meu coragdo sabe? Isso
independente de, por exemplo, ser da mesma série que eu. Se a
professora de artes eu vejo que ta... que nao tem nada a ver com a
minha matéria, mas, vamos supor, de uma outra classe, que ela ta
precisando de ajuda em alguma coisa eu me disponho, se eu tiver
como ajudar eu ajudo, fago das tripas coragdo pra ajudar, ndo gosto
de ver ninguém em apuros. (Profa. Cientista Social)



247

Pelo que é possivel observar nesses depoimentos, a situagdo da maior
parte dessas professoras parece fadada ao isolamento. No entanto, segundo
Ribeiro (1984) a prética coletiva é fundamental para a superacao dos desafios
impostos a categoria profissional docente. Emancipacdo / autonomia das
profissionais e mudancas na instituicdo perdem sentido e forca se ficarem

relegadas a iniciativas isoladas, como afirma Pérez Gomez (2001):

(...) quando se luta sozinha, a luta é timida, € inexistente, ela se
perde, ndo tem sentido, vc acaba ficando mal vista perante o grupo.
Quando se luta com os pares, a luta é fortalecida, ela passa a ter
significado, entdo passa a ter sentido lutar. Agora, independente, de
lutar sozinha, ou com o0s pares, é necessdrio lutar com um ideal.
(Profa. Questionadora)

Quanto a relagdo com os superiores, os depoimentos trazem alguns
relatos que parecem indicar, em alguns casos, rela¢gdes de maior proximidade
e, em outros, relagdes de distanciamento. E interessante observar a esse
respeito, que o relacionamento dos superiores com as professoras que
ocuparam alguma funcdo de lideranca anteriormente pode, dependendo da

situacao, sofrer dificuldades:

Com o coordenador a minha relagdo é muito pouca, até porque faz
muito pouco tempo que ele assumiu e, como eu fui coordenadora o
ano passado, também cria certa comparag¢do... que eu me mantive
na mesma escola, entdo eu tenho uma relacdo com ele muito
profissional, mas é como eu te falei, se ocorre algum problema que
eu acho que eu tenho que conversar com ele eu converso, se eu
tenho que pedir material eu pego e assim, ja de cara eu falei pra ele:
olha, a minha sala esta aberta, vocé pode vir quando vocé quiser, o
meu planejamento esta nas suas maos, vocé pode... por favor,
participe junto comigo dessa construgdo. Entdo eu ndo tenho
problema nenhum. Com a diregdo da escola, eu mantenho também
uma relagéo profissional a distancia, até porque eu tive uma relagdo
muito préxima enquanto coordenadora né, a gente teve alguns
problemas nesse meio, até isso foi uma das coisas que me levou a
sair, mas eu procuro me manter muito profissional com elas,
cordialmente. Com a assistente educacional também. Assistente a
gente ndo tem tanto contato assim, mas no momento de ta
encaminhando aluno, trabalhando com alunos de inclusdo. Entao eu
tenho uma relagéo pacifica, tranqdila eu diria assim, mas sem muito
envolvimento. (Profa. Escritora)
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Acho que na medida do possivel é boa. Eu sou meio chata, meio
chata porque fico meio inconformada vendo umas coisas e elas
sabem disso. Mas eu ndo daquelas que boicota ndo sabe? Eu acho
que na medida do possivel € boa. Com a coordenagdo ndo tenho
problema nenhum. Até essa coordenadora que ta agora, eu fui uma
das maiores incentivadoras dela pra ela ta na coordenagao, porque
eu acredito muito no trabalho dela, acho ela uma pessoa super
competente, foi uma daquelas me ajudaram muito no inicio da
carreira, admiro muito o trabalho dela. Com a diregdo sempre tem
um probleminha ou outro, uma coisa meio assim que a gente nao
concorda, mas também é uma relagdo amigavel, acho que se nao
fosse eu ja teria saido daqui, que teve muita gente, com a mudanga
de diretora que foi embora. Mas da pra conviver. (Profa. Lider)

A esse respeito, cabe assinalar aqui que, das 15 professoras
entrevistadas, 05 revelaram ter ocupado posi¢cdo de lideranga no sistema de

ensino e que 01 delas ainda a ocupa:

Ja Entao, eu entrei em 98 aqui, em agosto de 98 e, em setembro de
99 eu fui convidada... porque a rede ainda ndo era estruturada, nao
tinha coordenador. E quando eles comegaram, as pessoas foram
convidadas entendeu? Eles tiveram os critérios deles e eles
convidaram as pessoas que eles acharam mais adequadas pra
assumir a coordenacgdo. E eu fui uma dessas, fui convidada, daqui
da minha escola eu fui a convidada a participar da coordenagéo, e
aceitei. Aceitei mas assim, me frustrei muito pelo fato de querer ser
muito perfeccionista e eu ndo consegui ajudar entendeu? E quando
eu assumi a coordenagdo eu me frustrei muito por nao conseguir
ajudar as pessoas do jeito que eu achava que uma coordenadora
devia ajudar entendeu? Era mais um problema de mim comigo
mesma. Entdo, eu sei la, a professora tinha uma dificuldade na
alfabetizagao, que eu sabia de alfabetizacao? Nao sabia nada! Como
que eu podia ajudar? E isso me deixava extremamente nervosa
entendeu? Dentro do possivel, da questdo da organizagdo no geral
assim, de uma coordenagdo de promover discussbes, debates,
tentar organizar, eu acho que isso eu sempre me dei bem. Mas ai, a
professora tinha aquele problema pontual que eu ndo conseguia
ajudar, eu... sabe? Eu ficava muito chateada e sai da coordenagao
por isso. Dai eu fiquei, nesse finalzinho de 99 e no ano seguinte
inteiro, 2000 inteiro. Dai eu falei: gente, eu acho que eu tenho que ir
pra sala de aula, tenho que ter mais experiéncia pra poder ajudar
né? e dai eu fiquei grdvida também, dai eu ndo voltei pra
coordenagdo, ndo quis voltar por isso. Hoje, eu me sentiria super
apta a assumir essa fungdo novamente hoje eu tenho condigcdo plena
de ta ajudando uma professora na area de alfabetizagao tal, e
qualquer outra area. Me sinto assim capacitada para. Diferente da
época, que eu ndao me sentia. Mas hoje eu nao pego porque a escola
tomou uma proporgdo tdo gigantesca, a gente tem 1200 alunos, a
coordenadora tem de se virar de seis anos aos 14, uma SO pra
escola, e eu acho que ¢é impossivel. E dentro da sala de aula nao!
Por mais que vocé tenha 30 alunos, eu tenho 30, mas ainda assim,
eu acho que eu consigo me realizar mais aqui dentro, eu consigo
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ver os resultados melhores aqui dentro entendeu? Eu acho que eu
consigo ajudar mais as criangas do que eu ajudaria os professores
se eu tivesse na coordenagdo com esse numero grande de
professores e de alunos. Entdo eu consigo me realizar mais aqui
dentro. (Profa. Lider)

Coordenagdo. Bom, quando eu prestei esse concurso interno, fazia
um ano que eu tinha entrado na prefeitura e assim, eu sempre gostei
desse trabalho com o professor. E ai surgiu a oportunidade, a
coordenadora da escola estava saindo, a diretora que era outra me
prop0s isso. Até ela falou: a gente vai fazer um trabalho bem legal,
de parceria tal. E a diretora ela era nova e eu passei a tentar auxiliar
e ela me puxou muito pra ela, porque ela precisava de alguém pra
entender a escola, pra entender o processo, ela tava chegando. E eu
acho que esse foi um dos meus erros, porque o coordenador ele tem
que ser para os professores ndo para a direcdo. SO0 que eu era
inexperiente nesse aspecto. E a diretora tava com um problema de
saude serissimo, ela tava no meio de um tratamento de cdncer. Ou
seja, ela assumiu, ela teve que interromper a licenga dela pra poder
assumir o cargo e durante seis meses ela ndo podia se afastar.
Entao, vocé imagina, os seis primeiros meses ela praticamente nao
existia, porque a cada quinze dias ela ia fazer quimioterapia, ela
ficava dois dias fora da escola, ela ndo queria que ninguém da
escola soubesse que ela estava passando por esse problema e eu
fiquei segurando a onda. Eu fiquei segurando a onda sé que ai, eu
fui me sobrecarregando. E quando ela voltou assim, que ela ja
estava bem, estava no final do tratamento, eu tive problema. Eu
entrei numa estafa enorme, comego de depressdo. E ai eu me
afastei, me afastei por 40 dias. E nesse meio tempo algumas
pessoas comecgaram a inventar coisas, inclusive de que eu nao
estava doente e que eu tinha me afastado pra prestar o doutorado.
Entéo, ai o que aconteceu? Quando eu voltei o mundo caiu la
naquela escola. Entao foi muito desagradavel, muito mesmo. Peguei
o0 estatuto, a resolugéo, a portaria do concurso e falei: olha, aqui ta
escrito que precisa abrir um processo contra mim, vamos abrir uma
sindicancia... eu quero um sindicadncia! Ai ela fez um furdungo la na
escola e tampou o sol com a peneira, abafou o caso Max eu quero...
se for pra voltar pra um lugar desse, eu quero ter certeza que eu vou
ter o meu espaco pra fazer o meu trabalho. (Profa Escritora)

Eu falava demais, me posicionava. Defendia o grupo com o qual
trabalhava e o pessoal da SME ndo gostava disso. Achavam que eu,
enquanto vice-diretora, tinha que vestir a camisa da Politica e eu ndo
vestia. Fiquei 2 anos na vice-diregdo e quando fiz uma prova para
dar continuidade ao meu trabalho, fui boicotada pela SME. Uma
amiga que trabalhava la me contou que eles me boicotaram. Lembro
que estava fazendo gestao escolar e fiz uma prova excelente, a
gente sabe quando vai bem. Citando autores e tudo mais e eles me
retornam dizendo que eu nao tinha atingido a média na prova. Fiquei
doente. Fiquei sabendo depois do boicote, sendo teria aberto uma
sindicancia. Até hoje ndo me conformo com a falta de ética e de
desrespeito com o meu trabalho. (Profa Questionadora)

Ai eu entrei aqui e ja tinha uma coordenadora que era coordenadora
do Estado, era uma professora do Estado e ficou ela mesmo. Ai,
quando mudou a secretaria... logo que eu entrei era o De Santi
ainda, depois mudou ja logo pro Edinho. Ai mudou a secretaria da
educacdo, ela abriu pra coordenadora ser eleita pelo grupo. Ai nds
tivemos uma outra coordenadora, ndés elegemos uma outra... porque
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assim, quando eu entrei era essa coordenadora do Estado. Depois,
ja no outro ano, abriu pra gente poder... o grupo poder votar na
coordenadora que melhor... que o grupo achasse melhor ter. ai nos
votamos numa outra coordenadora também que nao deu muito certo,
ai eles: ah, vai vocé, ndo sei o que... Ai eu peguei e fui com a cara e
com a coragem e fiquei até hoje. Eu me relaciono bem com o0s
professores, nunca tive problema. Porque vocé sabe? Tem que ser...
tem que pular miudinho. Ndo é facil. Sao 30 professores né? mas eu
gosto bastante do que eu fago sabe? No comego eu fiquei meio
assim, mas depois eu acho que deu certo, apesar de agora... mas ai
nesse meio tempo, eu fiquei dois anos coordenadora, depois teve
que prestar um concurso né? ai eu prestei o concurso e depois
também, se passasse no concurso, o grupo precisava votar ali. Ai
eles votaram, tudo. Entdo esse ano, embora eu esteja de licenga
maternidade, é meu quinto ano na coordenacéo. Ai no final do ano
termina, mas eu posso ser reeleita por mais trés anos, mas eu acho
que eu ndo quero mais, eu acho que precisa trocar um pouco sabe?
Eu acho que precisa colocar uma pessoa nova, ndo sei. Mas assim,
eu gosto bastante assim, sabe?( Profa. Coordenadora)

Com base nesse conjunto de depoimentos parece ser possivel, mais
uma vez, afirmar a existéncia de posicionamento critico e compromisso politico
das professoras com a profissédo, e de indicios de certa autonomia para a acao
pedagdgica.

A Profa. Lider, por exemplo, revela seu compromisso e
responsabilidade, ao deixar a funcao de professora coordenadora, devido a
inexperiéncia que sentiu ter na area especifica de alfabetizagdo.

Ja as professoras que declararam ter sofrido “boicotes” revelam
também, de certo modo, posicionamento critico e coerente, autonomia e
emancipagao.

Nesse caso, é possivel afirmar que, por sua formagédo e atuacao, elas
ndao podem ser consideradas, meras “executoras alienadas” de um processo
pedagdgico pensado por outros profissionais, mas sim, “intelectuais
transformadoras” cujas agdes parecem ser reveladoras dos principios politico-
pedagoégicos que as norteiam (Giroux, 1997).

Tal constatagao parece ser também confirmada pela propria afirmacao

presente nos depoimentos das professoras de que “preferem a sala de aula” as
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atividades administrativas, porque “gostam do trabalho direto com os alunos

em sala de aula’:

Né&o. Eu estou aqui na rede municipal ha 4 anos. E sempre estive em
sala de aula. Nao eu nunca tive vontade, com essa estrutura que nos
dao, com as condigbes de trabalho que temos...eu ndo tenho essa
vontade. Acho até que temos que investir na carreira, buscar fazer
especializagdo, mestrado, doutorado, mas para melhorar a sala de
aula. (Profa. Experiente)

Até hoje ndo. Acho que sou nova na area. Tenho que aprender mais.
Eu acho que esses cargos sdo muito trabalhosos, um pouco
burocraticos. Talvez se eu tiver bastante experiéncia, bastante coisa
para passar e contribuir para o crescimento do grupo, talvez eu até
assumiria. Mas eu gosto da sala de aula. Eu gosto de estar com o
aluno, eu ndo sei se me adaptaria fora. Essa seria uma experiéncia
diferenciada e desafiante, mas algo que deixo pro futuro. (Profa.
Envolvida)

Ja fui escalada vérias vezes, mas ndo quis. Ndo gosto de tarefas
burocraticas e de ser pau-mandado de certa forma. Gosto de minha
autonomia em sala de aula e do que posso fazer pelos meus alunos
estando por perto. Acho que minha praia é estar em contato com a
sala de aula buscando transformar a histdria de vida de meus
alunos. (Profa. Comunicativa)

Isso também se revela na disponibilidade demonstrada nos relatos de
todas as professoras para participagcdo, seja em programas de formacao
continuada e cursos oferecidos pela SME, seja em acbes de formacao
promovidas por outras instancias e instituicdes, de curta duragdo ou de
duragdo mais prolongada como € o caso de cursos de especializagdo em nivel

de pdés-graduacao /ato-sensu:

Geralmente participo de todos 0s eventos que a secretaria oferece.
Acho importante buscar a formagdo sempre estar me capacitando,
buscar novas idéias, novas formas de repensar a profisséo. (Profa.
Comunicativa)

Participo de todos, menos o PROFA, porque eu tive uma experiéncia
ruim. Sempre participo de Jornadas e Semanas da UNESP e sempre
que tem cursos tb. E todos os da SME. (Profa. Politizada)

Tudo o que aparece da secretaria, eu fago. DAAE, PROFA, cursos
diversos. Participo tb das Semanas e Jornadas da UNESP e estou
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voltando para o projeto de Filosofia para criangas. Pelo menos 1 vez
a semana vou no grupo. Ndo paro. (Profa. Envolvida)

Olha, geralmente todos que sdo oferecidos pela prefeitura eu
procuro fazer e, quando tem curso na UNESP eu procuro fazer.
Curso de extensdo universitaria. O ano passado eu fiz um curso de
extensdo universitaria sobre a fala, que teve no segundo semestre
na UNESP. Fiz, pelo municipio, fiz um curso do DAAE que falava
sobre a agua, fiz o curso sobre africanidades, participei de um curso
a distdncia do GRUBHAS que era sobre africanidades também.
Entdo assim, eu to sempre participando. S6 em congresso que eu
n&o participei. Depois que eu defendi o mestrado, que foi no ano de
2004, eu fui a um encontro so de educadores que foi promovido pela
PUC o ano passado, mas sem apresentacdo de trabalho. foi o
Encontro Nacional de Educadores, foi na PUC em julho, mas eu ndo
apresentei mais trabalho. agora no doutorado eu preciso de...Ai, eu
acredito que traz sempre contribuicdo, traz uma nova forma de olhar.
Muitas vezes, o nosso olhar fica viciado dentro da sala de aula e
esses cursos te trazem novas possibilidades, ou mesmo, te levam a
pensar. Em muitas vezes vocé ndo concorda com aquilo que esta
sendo dito, por que vocé nao concorda? Entao te leva a refletir sobre
a sua pratica constantemente. (Profa. Escritora)

Fiz especializagdo na drea de gestdao escolar. Foi interessante
aprendi coisas sobre a escola e sobre a parte administrativa que nao
imaginava. Abriu meus olhos em relagdo ao coletivo da escola e as
acbes que sdo propostas no coletivo escolar. (Profa.Comunicativa).

Os cursos de pés-graduacao stricto-sensu também sao recorrentemente

mencionados 05 das 15 professoras entrevistadas, que revelam sua

participacdo nesse nivel de ensino: 02 Doutorandas, 01 Mestre e 02

Mestrandas:

E, eu entrei no mestrado em 2003. Fiz na Federal de sdo Carlos. Eu
estudei... eu fiz uma andlise sobre uma unidade da Educacao
Complementar aqui de Araraquara. Entdo eu fiz um panorama de
como foi a implantagcdo, de como vem sendo hoje, se é vadlido, se
ndo é, pegando uma unidade em especial que é a unidade mais
antiga. Ah o mestrado contribuiu com as leituras, com as discussoes,
trocas de experiéncia porque tinham professores de outras areas, de
ensino fundamental também. Fazendo o curso a gente troca
experiéncias... e a propria pesquisa. Por eu pesquisar o meu objeto
de trabalho né...Nossa, vocé esmitica mais, vocé entrevista pessoas.
Por exemplo, eu entrevistei a Orlene que era a idealizadora do
Programa. Entdo vocé descobre coisas que ndo tem no projeto
sabe? Da umas escapadinhas de fala sabe? Umas coisas ali meio
que por debaixo do pano, onde vocé vai descobrindo.Eu me formei
em 2005, Recente ainda, ta fresquinho. E o teu objetivo agora é
prestar o doutorado. Quem sabe eu faga isso esse ano. (Profa.
Contadora de Histdrias)
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Eu fiz a especializagdo, entrei em 2003, no comego de 2003 eu fui
fazer a especializacdo na UNESP em Gestao, fiz em 2003 e terminei
em setembro de 2004. mas em margo de 2004 eu entrei no
mestrado. Entdo eu fiz esses seis meses ai das duas coisas, o
mestrado e a especializagdo, foi 6timo ter feito a especializagdo, nao
me arrependo assim... tem gente que falava que ia ser loucura levar
seis meses das duas coisas ao mesmo tempo, mas pra mim ndo foi,
me acrescentou, me ajudou, ndo tive problema ndo, porque um
trabalho servia sabe? Me ajudou bastante. E foi o que me ajudou a
ter entrado no mestrado, voltado a estudar. A especializacdo, se ndo
fosse ela, eu acho que nao teria ainda tido &nimo, coragem pra
prestar o mestrado. (Profa. Lider)

Agora eu to fazendo doutorado. No doutorado eu vou partir do
mesmo periodo histérico e agora eu vou estudar a escola. Vou
estudar as reformas, toda essa profusdo de idéias, esse discurso dos
pioneiros da educagdo nova e vou tentar, ndo sei se eu vou
conseguir, mas a minha idéia é tentar tragar um paralelo entre toda
essa politica educacional que estava sendo construida naquele
momento e o reflexo disso na cultura da escola. Até, na verdade, eu
vou tentar, eu vou estudar o periodo da década de 30 e 40. mas,
com os documentos eu vou até a década de 70, porque, muitas
vezes, passa uma geracdo, passam duas geracbes até que se
consiga colher os frutos. Entdo eu vou tentar tracar esse paralelo.
Vou tentar tracar esse paralelo desses ideais e do que ficou na
escola. Até porque, sdo muitas reformas, sdo muitas idéias num
curto espago de tempo. Entédo, ja no mestrado, quando eu estudei
esse periodo eu me perguntava: mais serda que realmente se
concretizou na escola? Porque a gente tem essa coisa de
engessamento... fiquei pensando, essa idéia da progressao
continuada quanto tempo ela ja vem e agora a gente comega a
pensar, agora a gente comega a compreender... € a nossa geragao é
uma geragdo de mudancgas, de tecnologias, de idéias... mas sera
que realmente... qual era a postura da escola em relagdo a essas
politicas? Muitas vezes poderia até ser de contraposigdo. E é isso
que eu vou tentar descobrir. (Profa. Escritora)

No entanto, o relato de uma professora que abandonou o mestrado
mostra a dificuldade dos profissionais desse nivel de ensino para conciliar a

jornada de trabalho com o tempo destinado aos estudos:

Entrei na UNESP e ai parei. Muito dificil conciliar os dois, pois as
vezes eu trabalhava até 3 periodos. E eu percebo assim, pessoas
que estdo nos dois, tdo na rede, tdo no mestrado ou no doutorado
enfim, eu acho que elas acabam priorizando mais uma coisa do que
outra, infelizmente. Ndo tem... vocé acaba tendo que dar né em
alguma coisa. Alguma coisa ndo sai bem feita.Ndo sai. E eu como
sou perfeccionista, de querer que saia tudo bom, tudo dtimo, eu me
vi assim, perdida. Quando eu percebi que comegou chocar disciplina
com horario de trabalho, comecei ficar pra tras em relacdo aos meus
colegas. Entdo depois disso eu fiz, uma especializagdo em
educacdo infantil e bacana que agora eu vou trabalhar com seis
anos. Entdo agora eu vou saber daqui pra frente, porque eu nunca
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trabalhei com a educacdo infantil. E na verdade, eu fui fazer
educagdo infantil por justamente ja ta tramitando essa histdria de
seis anos vir pro ensino fundamental. E como eu n&o fiz magistério,
eu achei interessante ja ta me qualificando nisso. (Profa. Cientista
Social)

Sobre essa questao vale a pena recorrer aqui a Hargreaves (1998),
cujos estudos assinalam que o “processo de intensificacdo” do trabalho
docente e da propria jornada de trabalho a que estdo sendo, cada vez mais,
submetidos os/as professores/as conduz, inevitavelmente, a falta de tempo
para a formagéo continuada, gerando um sentimento crescente de “culpa” nos
profissionais, quando seus objetivos e expectativas nessa diregdo ndo sao
alcangados.

No entanto, mesmo com a dificuldade de conciliar estudo e trabalho
verifica-se em varios depoimentos (07), o interesse explicito das professoras
em se candidatar, futuramente, para o processo de selecdo ao Mestrado ou ao

Doutorado, dando continuidade aos estudos e a carreira académica:

Né&o, o que eu quero de verdade é uma vida académica. Eu tenho
pretensédo sim de seguir uma carreira académica e estou aqui agora,
ndo por falta de opgédo, ndo posso dizer isso porque eu acho que
essa experiéncia no ensino fundamental ta sendo muito importante.
Mas a minha idéia é de ta seguindo carreira académica. Eu gostaria
de estar trabalhando um pouco na rede privada porque eu acho que
€ importante. A gente ndo pode deixar de valorizar também... mas eu
pretendo prestar concursos. Eu até assim, estou bem atenta aos
concursos que vem sendo oferecidos, mas a maioria ja pede
doutorado, pede experiéncia em docéncia. Entdo, vocé tem que
partir pra docéncia na empresa privada pra depois prestar um
concurso. Eu até prestei um concurso em Sao José do Rio Preto o
ano passado pra professor substituto. Al eu fiquei em setimo lugar.
S0 que todos os seis primeiros eram doutores. E outro peso, entao
eu fiquei mais tranqdila. Ai eu prestei também o da faculdade la em
Uberaba, fiz a inscricdo tudo, era uma vaga, o minimo era o
mestrado. Quando eu entrei pra ver, tinham uns 20 doutores
competindo, mas 42 mestres. Entdo é muito complicado. Mas eu
estou assim, sempre de olho, esperta e tentando. Bom, enquanto
expectativa o que eu pretendo pra agora mesmo seria estar dando
continuidade ao doutorado e tentar entrar nesse mercado do ensino
superior, basicamente. (Profa. Escritora)
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Agora, uma coisa também que eu quero e quando tiver concurso eu
vou prestar é direcdo. E uma das coisas que eu quero também,
porque eu gosto sabe? Dessa... Eu acho que por eu ser assim uma
pessoa calma, mais maleavel, mas assim, eu acho que eu me dou
até bem na lideranga sabe? Entdo, um dos meus objetivos € a
direcdo também. Quando tiver concurso eu quero prestar. (Profa.
Coordenadora)

Expectativas e objetivos? Olha.... eu pretendo cada vez mais... a
idéia de vocé se aprimorar cada vez mais, de vocé fazer um trabalho
melhor a cada dia que passa dentro da sala de aula, saber lidar cada
vez mais com as dificuldades que vocé enfrenta e assim, meu sonho
mesmo € ser uma excelente professora. Sair de la e ter certeza
absoluta que vocé fez o melhor. Isso é assim, a gente sempre acha
que pode fazer melhor né? o ser humano nunca acha que ta bom,
sempre pode melhorar. Mas eu gostaria de sair da sala de aula com
mais convicgdo sabe? Acho que um dia eu vou conseguir! Com
muito esforco, com muita dedicacdo. (Profa. Cientista Social)

Quanto ao envolvimento em movimentos e manifestacées politicas,
conselhos e sindicatos, todos os depoimentos revelam a importancia desse tipo
de participacdo para o “fortalecimento da categoria” e para promogao de
mudancas sociais. No entanto, apenas 06 revelam participar (as vezes

relutantemente) desses tipos de agdes:

Ja participei de greve da prefeitura em 2003 acho. Teve uma greve
muito grande, mas nisso a gente teve apoio da escola, nossa escola
foi... Eu tava la no Jardim das Horténsias, a Sandra abriu a escola
pra fazer reunido, pra fazer as manifestacées tal. Ahn...ndo deu em
nada, logicamente né? Eu ndo sei até que ponto greve funciona
porque, na maioria das vezes ela perde o sentido né? Fica tanto
tempo em greve que ela perde o sentido. E.. s6 assim... mas eu fago
passeata...

As pessoas ndo sdo conscientes, muitas fazem greve soliddria, o
que eu acho uma burrice. A pessoa vai fazer greve se vocé acredita
no propdsito da greve né? Agora, vocé vai fazer greve pra vocé ficar
na sua casa, pra vocé ir la vender... sei la, roupa, natura, enfim...
(risos). E verdade! Vocé encontra até isso Marcia! Vocé vai em greve
em escola, é um comércio. Aproveita a greve pra fazer consulta
médica, pra fazer ndo sei o qué... ndo ta la sabe? Sao poucas que
tao ali fazendo... sabe? Redigindo documento, fazendo projetos,
proposta de sei la do que seja: de melhores condi¢cées de trabalho,
de qualquer coisa. Entao, ndo sei. Eu achei... a greve que eu
participei da prefeitura, eu achei absolutamente vazia.Eu também ja
abri sindicancia contra a Diretora de uma escola que era incoerente.
O grupo todo me apoiou teve até audiéncia. Eu me posiciono
mesmo, acho isso super importante. (Profa. Contadora de Histdrias)
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Nio, até porque aqui ndo tem muito. E muito dificil ter alguma...
Quando tem manifestagcbes que o sindicato dos servidores
municipais organiza, eu me proponho a participar, procuro estar
dentro daquilo que eles estao discutindo, quais sdo as propostas.
Geralmente, quando tem algum movimento assim de, tentativa de
greve, essas coisas, geralmente o prefeito pede representantes de
cada unidade escolar, de cada setor, pra ta tentando negociar.
Geralmente eu pego pra ir, eu gosto de ir, de acompanhar. Entao,
sempre que teve... até o ano passado, teve discussdo dos planos de
cargos e salarios eu acompanhei algumas discussées. No outro ano
quando teve a ameacga de greve eu patrticipei. Entdo, eu procuro
participar, mas eu ndo sou ligada a nenhuma associagdo.Eu acho,
eu acho porque, se a gente ndo faz parte do processo, depois vocé
ndo tem como brigar entendeu? Lutar pelos seus direitos. Essa
questao do plano de cargos e salarios foi uma coisa assim que caiu
pra gente de cima pra baixo, de uma pra outra, nao foi organizado,
ndo tivemos discussdes suficientes, todas as duvidas foram
comegando a serem tiradas depois que o plano ja tava em vigor.
(Profa. Escritora)

Olha, se tiver eu sou super favoravel a participar. A gente tem que
lutar, sem duvida. Se nés nao lutarmos quem é que vai lutar por
nos?Esse tipo de experiéncia € muito importante. Com certeza!
Porque eu acho assim, o professor reclama de salario, mas na
oportunidade que ele tem pra reivindicar seus direitos muitos deixam
a desejar, vao la e continuam dando a sua aulinha. Nao é assim. Ele
tem que ir la e brigar pelo que ele tem direito.O professor tem direito
a um salario digno, a condigcées de trabalho favoraveis, a ser bem
qualificado, a ter cursos que realmente fagam... dentro do dmbito de
trabalho, a se qualificar cada vez mais.(Profa. Cientista Social)

Olha, o sindicato a gente € obrigada a pagar porque vem
descontado, mas eu n&o patrticipo, eu ja fui em reunibées pra discutir
plano de carreira, o sindicato ndo € nada representativo, é muito
ruim, as pessoas sdo... com o perddo da palavra: um bando de
toupeiras que tao la, que eu ndo sei nem o que to fazendo la. Olha
sabe, € uma tristeza muito grande. S6 que também é culpa nossa.
Eu to aqui reclamando, mas eu também nao fui me interessar em
participar, em fazer, entdo... ndo participo. Pra gente é cémodo?
Apesar da eleicao ser algo absurdo. Eles mandam os votos na
escola, com os nomes das pessoas, s0 que ndo aparece ninguém la
pra apresentar proposta, pra dizer o que é que faz, o que é que nao
faz. (Profa.Contadora de Histérias)

enquanto outras 03 professoras, contraditoriamente, revelam “ndo se envolver

nesse tipo de agbes” por “ndo acreditar nos fundamentos e propostas dessas

acoes”:

Procuro ndo me envolver nas politicas, porque meu marido ja é
politico e ja basta um. Eu procuro ndo me envolver. Acho que os
movimentos ndo tem muito fundamento. Nao tem bandeiras de Iuta.
Né&o tem perfis de onde se quer chegar.As pessoas sdo muito pouco
politizadas, as vezes se envolvem sem saber porque. Todo mundo
vai e eu vou também. Ndo tem um objetivo para estar fazendo
aquilo. Fico super frustrada por saber que nossa classe € tao
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alienada da politica e das questbes da nossa profissdo. Nao tem
ética, ndo tem ideais de melhoria na profissdo, nao se unem por um
projeto comum de melhoria das condigbes de trabalho, ndo é s6 o
salario. Mas as cabegas que recebem esse salario que muitas vezes
€ muito para quem nem pensa direito. Talvez se tivesse uma melhor
organizagdo e um ideal por tras eu me envolveria mais .(Profa.
Critica)

Assim, pelo que é possivel depreender das manifestagdes dessas 15
professoras, a cultura institucional realmente molda as a¢gbées e pensamentos
dos professores, assim como afirma Pérez Gomez (2001).

Constata-se claramente, nos depoimentos das professoras que, se na
universidade o engajamento em agdes politicas pode ter sido intenso, na
pratica profissional, de certa forma, isso vai sendo gradativamente abafado.

Segundo Fernandes (1986), em seus estudos sobre a formacao politica
do professor, se o professor pensar em mudanca, tem que pensar
politicamente, pois “...0 professor é uma pessoa...” (e um profissional, poder-
se-ia acrescentar) “... que esta em tensao politica permanente com a realidade
e sO pode atuar sobre essa realidade se for capaz de perceber isso
politicamente ” (p.31).

Além disso, cabe lembrar ainda aqui, como afirma Ribeiro (1984), que a
“.. existéncia, no interior da categoria, de professores que sejam
concomitantemente militantes de partidos politicos legais e/ou ilegais, é de
fundamental importancia no processo de educacdo dessa categoria” (p. 263) —
€ 0 que confirma o exemplo de depoimento apresentado a seguir:

Minha vida estudantil foi marcada pelo envolvimento em agbes
politicas. Ndo consigo ser conivente com um sistema prepotente e
injusto como o sistema educacional e, simplesmente, ficar de bragos
cruzados aceitando tudo goela abaixo. Eu falo, me posiciono, pelos
meus direitos vou até o fim, por isso participo das assembléias, dos
féruns de educagdo, sempre que posso. Luto pela minha profissao e

vou continuar lutando, mesmo que muitos ndo vejam sentido nisso.
(Profa. Politizada)
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54. A VISAQ DAS PROFESSORAS SOBRE A FORMAGCAO E A
PROFISSAO DOCENTE

Este item busca apresentar a visdo das professoras entrevistadas sobre a
formacéo e o perfil do que consideram “um bom profissional docente”.

A primeiro observagao a ser feita refere-se a necessidade de articulagcao
entre teoria e pratica, destacada em todos os depoimentos. No entanto, essa
formacao, de acordo com os depoimentos nao teria um carater pragmatico,
mas ofereceria a oportunidade de “andlise critica da escola, embasada nas
discussées realizadas no curso de formagdo inicial’. Na verdade, as
professoras se referem a um “movimento constante de discussées e reflexées’
ou ao movimento que também identificam como “movimento de acdo-reflexao-
acdo”. Neste sentido, os estdgios curriculares da graduagdo sao vistos por
essas professoras, como as oportunidades que tiveram de “vivenciar propostas

de articulagdo e anadlise e critica da pratica docente’:

Um pouco mais de experiéncia pratica. Acho na verdade que poderia
oferecer estagios em escolas modelos onde o profissional pudesse
fazer tipo uma residéncia de um ano antes de se formar. Os estagios
pecam demais com as propostas desinteressadas e vagas que
apresentam. Deixam a desejar, ndo permite uma reflexdo, uma
analise critica do que estudamos. E como se fossem dois cursos
distintos. Um para estudar autores e outra para preencher relatorio,
sem que houvesse uma ponte. (Profa. Comunicativa)

Entdo, eu acredito que essa... romper um pouco essa dicotomia
entre a teoria e a pratica, trazer um pouco da escola, do cotidiano da
escola pra universidade e formar uma consciéncia critica no aluno
porque ai, diante dessa consciéncia critica ele consegue olhar pra
teoria e compreender qual delas vai Ihe servir naquele momento. Eu
ndo acredito que exista um sé método, um sé caminho. Os alunos
sao diferentes os métodos so diferentes. Entao eu penso que trazer
mais a realidade da escola pra dentro da universidade. (Profa.
Escritora)

Esses cursos de Pedagogia tem que ter uma aproximagdo maior
com a realidade. Eu n&do sei se para isso ndo seria interessante criar
centros dentro das universidades como o CEAO por exemplo, eu
acho que isso é muito significativo, eu acho que esse tipo de
iniciativa e atendimento é muito enriquecedor para o proprio curso e
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para a comunidade. Porque ha um ganho muito grande para a
formacgdo. A teoria pela teoria ndo leva a nada, se a gente nao
tivesse essa vinculagdo com aquela visdo pratica a estrutura tedrica
n&o cresce, ndo se fortalece. (Profa. Experiente)

Bom, eu acho que tem que ter um bom curso de formagédo que
desenvolva essas habilidades, que traga essa teoria e pratica, que
tenha essa capacidade de fazer essa formagéao critica do aluno. E
pra isso ele precisa conhecer, pra ele questionar, pra ele criticar ele
precisa conhecer. Por isso & importante ter as disciplinas tedricas.
Ele precisa saber pra poder questionar. Mas também ter esse olhar
pra pratica enquanto um saber né? aquilo que o Antonio Novoa fala,
saber pedagdgico, saber que € construido na pratica que também
faz parte desse curriculo que envolve o cotidiano da escola e que
muitas vezes é desprezado. Além disso, eu acho que deveriam... o
professor, dentro dos cursos de formacao, ele deveria ter a cultura,
ao lazer... e depois da formagéo ter uma formagdo continuada, ter a
oportunidade de ta sempre se aprimorando. Eu acho horrivel a idéia
dos cursos de reciclagem porque nao é lixo pra reciclar, mas que ele
tenha um espaco, dentro das universidades, dentro da rede na qual
ele esta inserido, ou no mercado de trabalho, que tenham cursos pra
que ele possa sempre ta se aprimorando, porque o conhecimento ele
ndo é estagnado, ele ta sempre sofrendo alteragbes, o pensamento
também. Entdo ele precisa disso. Eu acho que muitas vezes... eu
mesma percebo, de colegas que a gente vé que estudou com a
gente, que tinha um potencial imenso, que eram dtimos alunos, sai
da universidade e vai pra sala de aula, entra nesse ritmo alucinante,
perde tudo isso e ai se torna aquele professor estagnado, que nao
quer nada com nada, que ta cansada de tudo, que ndo consegue
pensar, refletir. E triste isso. Que eu acho que deveria ter esse
espago pro professor continuar... eu acho que a formagdo do
professor ela é continua, ela ndo é: formou e acabou! E a gente tem
muitas vezes que se comparar, por exemplo, aos médicos, 0s
meédicos, se eles ficarem seis meses sem estudar, sem verem o que
que ta acontecendo ali, dependendo da especialidade, eles ja estao
fora do mercado, ja tao fora e ndo conseguem mais compreender 0s
avangos da medicina. A gente tem que comegar a se comparar com
esse tipo de profissional pra sermos tao valorizados e reconhecidos
quanto. (Profa. Escritora)

Aula e estagio. Mas um estagio elaborado, supervisionado,
orientado. Nao algo sem supervisdo, sem sentido. Eu acho que foi
muito bom pra mim ter feito os primeiros anos de Faculdade
lecionando. Eu acho que a formacgdo tinha que ter isso, um
laboratério que os cursos de exatas tem. (Profa. Politizada)

Muita leitura, muitos trabalhos que usa-se a reflexdo como debates,
a formagao de um maior senso critico nos seminarios, como também
um maior posicionamento nos estagios. Precisamos, urgentemente,
da ponte entre teoria e prdtica, mais exemplos, mais vivéncias
cotidianas, mais discussao sobre o que acontece na escola. (Profa.
Critica)
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Além dos estagios, as professoras parecem acreditar ser de
“fundamental importancia para a formagdo de um bom profissional docente” as

oportunidades de formacao continuada:

Perspectiva de uma continuidade. Eu acho que os cursos de
formacgé&o inicial ndo sdo ruins. O problema é que eles acabam. O
curso, além de dar alguma coisa, ele tem que mostrar que nao deu
tudo, ou pelo menos te ensinar a buscar. A formagéo inicial falta se
por como inicial e ndo unica. E fundamental os processos de
formagdo continuada. As universidades deveriam abrir mais as
portas para que isso ocorresse.( Profa. Politizada)

Constante busca. No dia-a-dia da nossa profissdo as coisas vao
virando rotina, como em tudo e a gente acaba esquecendo de
algumas coisas. Entdo ler, buscar, fazer cursos, se avaliar, buscar
sempre mais, respeitar os outros, trocar com os pares. Tem que
estar aberto para aquilo que faz parte do seu dia-a-dia. A formagao
ao pode parar, ela deve se entender por toda a vida. (Profa.
Bailarina)

Ja ao definirem um “bom professor”, as professoras ressaltam em seus

depoimentos as seguintes caracteristicas:

= aquele que tem objetivos claros;

= que é preocupado com a formacao critica do aluno;
= que é dedicado ao trabalho;

= que busca formacéo continua;

= que procura refletir sobre os resultados de sua prépria pratica.

Vejamos alguns exemplos desses depoimentos:

Bom, acho que um bom professor é aquele que consegue aliar, em
certa medida, a teoria e a pratica, trazer conhecimentos da sua
formagdo pro cotidiano da sala de aula. Um profissional que
consegue construir seu trabalho levando em consideracdo as
mudangas da sociedade, o aluno que ele tem diante de si, levando
em consideragdo a prdpria formagdo da escola, que escola é essa
de hoje? Que aluno a gente vai formar? O que pretendemos formar
nesse aluno? E, a partir dessas perguntas, organizar o seu curriculo,
organizar as suas aulas, trabalhar com os conceitos.Que esta em
constante busca pelo conhecimento. (Profa. Escritora)
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Aquele que faz o que se propée a fazer. Ele nao fingi que esta
fazendo, é aquele que se dedica a educagéao, se preocupa em formar
0 aluno e informar também, apesar dos pesares. E se pbe também
enquanto uma categoria profissional, ndo é so entrar na sala, dar
aula e ir embora, se eu quero formar um cidaddo eu tenho que ser
um. Entdo o professor tem que ensinar o aluno a se posicionar em
questdes que dizem respeito a educagdo. (Profa. Politizada)

Ser um bom professor significa acreditar que sua atuagdo é
importante, é ter consciéncia da sua responsabilidade com o aluno e
com a sociedade. Significa ndo parar no tempo: o professor tem que
ter necessidade de procurar mais, de procurar coisas novas,
procurar sempre se aperfeicoar. O bom professor é aquele que
reflete sobre suas praticas, percebe seus erros e acertos, para
transformar sua atuagcdo, buscando sempre melhorar. Aquele que
percebe que cada crianga € diferente e tenta entender cada uma da
melhor maneira. Mas o bom professor nao faz “milagres”. E nao
pode atuar sozinho, ele, reconhece que precisa da ajuda dos pais,
da comunidade escolar, de uma equipe de apoio na escola, do
coletivo. (Profa. Envolvida)

Cabe observar aqui, que essas professoras parecem dar énfase a
postura reflexiva do “bom profissional docente” — que definem como aquele
capaz de levantar questdes tais como: o que ensinar? Como ensinar? Quais 0s
objetivos mais amplos a se lutar? — questdes essas também ressaltadas por
Giroux (1997), como “caminhos promissores” capazes de levar um professor a
atingir o perfil de um “intelectual transformador”.

Ao se referirem a esse “perfil de bons professores” € importante
acrescentar que, em seus depoimentos a maioria das professoras (11) revelam

que “conhecem (e trabalham) com excelentes profissionais”:

Conheco. Trabalho com varios. como eu sempre atuei nessa mesma
escola eu ndo posso falar pelas outras unidades da prefeitura, mas
nessa assim, se vocé for ver, até a formagao, 70% teve formacao la
na UNESP entendeu? Eram colegas nossas da faculdade. Um
pessoal muito dedicado que faz bem o seu trabalho, quer fazer um
bom trabalho. a maioria... eu acho que a nossa equipe la da escola é
muito legal, muito dedicada, inclusive a secretaria sempre... é um
povo polémico também né? é um pessoal polémico porque ta
sempre querendo que as coisas funcionem direito, estao exigindo os
seus direitos e procurando o melhor pras criangas, pra comunidade,
entdo tem esse lado que as vezes a secretaria ndo gosta muito da
nossa unidade porque é um pessoal assim que briga né, que cutuca,
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que fala: nao, nao é por ai, a gente quer desse jeito! Embora, a
gente era mais assim, mas conseguiram jogar bastante agua fria na
gente, a gente ta mais quietinho. Mas é um pessoal muito dedicado
na sua maioria, muito comprometido com o que faz, gosta do que
faz. Eu acho que tem muita gente legal la! (Profa. Lider)

Olha, vou falar pra vocé, eu posso dizer que eu sou uma privilegiada
porque o meu ambiente de trabalho € um grupo extremamente
comprometido sabe? E uma clientela dificilima de trabalhar e é um
grupo que ndo desiste, € um grupo assim, que na hora do intervalo
noés ndo estamos falando de bobagem, nds estamos falando de
aluno, buscando saidas, trocando conhecimentos. Eu acho o pessoal
otimo, tem muita professora competente na escola.( Profa. Cientista
Social)

Mas ha também depoimentos de algumas das professoras (4), que

revelam trabalhar com profissionais “descompromissados e incompetentes”,

como por exemplo:

Tem gente muito incompetente. Tem muito mais gente mal formada,
que vai, que faz aquilo pelo dinheiro que vai receber. Entdo falta
compromisso, respeito ao proximo, que eu acho que é uma coisa
que a sociedade toda esta perdendo. E ai cabe aos formadores do
curso de Graduagdo preservar esses valores, a ética, o
compromisso. (Profa. Bailarina)

No entanto, em que pese a importancia da formacgao inicial, parece que,

para as entrevistadas, a possibilidade do desenvolvimento de um bom

profissional docente, também esta “atrelada a uma busca individual e

consciente dessas condi¢oes”:

(...) eu acho, eu acho. Mas é... volto a dizer, por ndo ter uma
profissionalizacdo, uma valorizagdo enquanto classe, vai depender
muito do individual, do engajamento do professor, do envolvimento
do professor. Isso eu acho, por um lado, ruim, porque ai vocé nunca
vai conseguir consolidar a profissdo enquanto profissdo mesmo. Vai
ficar sempre no individual. Entdo é... existem professores e
professores. Tudo bem vai, existem médicos e médicos, mas entre
eles existe uma valorizagdo que permite a eles ter essa coisa de
bons médicos, bons profissionais. Conosco eu acho que ainda fica
no individual. Acho que, infelizmente, a gente tem sim muitas... a
gente pode ter muitos bons profissionais, mas eu acredito que ainda
fica no nivel no envolvimento individual. (Profa. Escritora)
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Se existem os bons é porque é possivel. E a pessoa que tem que
querer. Ndo é sé a questdo salarial, mas vejo pessoas muito
insatisfeitas no que estdo fazendo. Ndo querem fazer, ndo querem
se preocupar, que odeiam crianga, que foram ser professores por
falta de opgdo, pessoas preconceituosas. Tem muita vaga para
professor e é muito facil passar em concurso, Tem muita gente que
vai para ndo ficar desempregada, entdo tem muita gente que nem
sabe porque esta ali. (Profa. Politizada)

Mesmo com as condigbes de trabalho é possivel ser um bom
profissional. Quando abracamos a docéncia sabemos que nao
vamos enriquecer com ela, portanto sabemos que temos um
compromisso a assumir, uma causa para abragar e que isso tem que
ocorrer de forma coerente, pois sdo pessoas que estdo na sua mao.
Temos o dever, ja que escolhemos esse caminho de transformar a
vida de nossos alunos em algo melhor, de acreditar nas suas
potencialidades. Temos que buscar formagao continua e reflexao
sobre 0 nosso papel, pois somos pegas chaves no processo.
Portanto ser um bom professor hoje além de possivel é necessario.

( Profa. Comunicativa)

das professoras esta relacionada, ainda, ao seu

posicionamento em relagdo a questao dos altos indices de fracasso escolar e

as medidas que consideram “indcuas” para a superagdo dos mesmos.

Segundo o depoimento dessas professoras, a perpetuacdo desse

“quadro de fracasso escolar e de exclusdo” esta relacionada a fatores como:

ma formacao docente, falta de interesse e preparo dos responsaveis pela

politica educacional, modismos, falta de equipe de apoio nas escolas,

incompreensao dos professores das medidas e propostas pedagdgicas postas

em execucao e, por ultimo, problemas de ordem social e econémica:

Porque ndo depende s6 da escola e muito menos do professor. E
preciso que mudangas mais amplas sejam feitas tanto no campo
social quanto no campo econémico. Infelizmente a politica ndo anda
muito preocupada com isso e tem delegado e carregado a escola de
papéis que ndo nos cabe nos responsabilizando por um conjunto de
atitudes que ndo condiz com nossa profissao. E preciso uma equipe
de apoio na escola. Fonoaudidloga, Psicéloga, COrientadora
Educacional, Psicopedagoga, Assistente social, Médico, Familia na
escola para que os problemas tomem outros rumos, sem isso fica
impossivel. (Profa. Comunicativa)

Bom, eu acho que o problema esta la no primeiro ano do primeiro
ciclo novo. Porque eu acho que € o ano mais importante pra
alfabetizagdo. E eu acho que por conta de todas essas mudangas,
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multiplicidade de teorias r ndo termos diretrizes claras sobre qual
caminho seguir com o aluno, nds temos assim, profissionais que nao
sabem lidar com esse primeiro ano do primeiro ciclo. Entdo, eu
acredito assim, que ndo seja s6 o professor né, ndo to culpando o
professor, mas eu acho que entra essa falta de formagdo do
professor, essa confusdo ai entre habilidades e contetdos acho que
€ um problema, a ma interpretagdo do construtivismo eu considero,
considero o prdprio sistema, a propria politica educacional corrobora
pra isso. Eu acho que a politica educacional € um dos grandes
causadores desse tipo de problema. E, eu acho que a gente tem que
levar em consideracdo as mudancas da sociedade, as prdprias
mudangas sociais mesmo. O nosso aluno de hoje ndo é o aluno de
10, 20, 30 anos atras. Bem ou ndo, a democratizagdo do ensino
trouxe conseqtiéncias. Eu acho que a escola ndo se preparou pra
receber essas mudangas. Se estagnou num modelo que hoje ndo
corresponde mais a nossa realidade. E eu acho que essa construgao
ainda ta muito truncada. Eu acho que... sdo esses problemas todos
juntos né? e ai vocé tem essa progressdo continuada que muitas
vezes foi mal interpretada, acredito eu que foi mal interpretada, e ai o
aluno vai passando de série a série, de ano a ano sem conseguir
atingir a base alfabética, e ai ele chega na quarta série, na antiga
quarta série que seria o fim do processo e ai vocé quer reprovar? Eu
como professora de quarta série digo: pra mim foi um absurdo ter 6
alunos na quarta série sem alfabetizar. E ai como que na quarta
série vocé alfabetiza? Eu alfabetizei 4 dos 6. mas como que vocé
alfabetiza? Eu acho que todo um processo ai que vai desde o
primeiro ano do primeiro ciclo e da propria organizagdo da politica
educacional. (Profa. Escritora)

Eu penso no fracasso escolar como fracasso da escola e ndo do
aluno sé. Por conta desses maus professores, por conta dessas
questdes socio-econbémicas. Uma das principais causas € a
formagédo do professor e a formacdo de quem forma esse professor.
As universidades que formam professores deveriam se preocuparem
com os profissionais que estéo la. A formagdo basica dos alunos tem
que ter um outro enfoque, ndo tanto assistencialista. E preciso
melhorar a qualidade. (Profa. Politizada)

A qualidade do ensino, também ¢é vista, pelas professoras, de forma

negativa, Ha, claramente, certo tom pessimista nos depoimentos das

professoras a esse respeito, ligado a “angustia” dessas profissionais pela

consciéncia da presenca de uma “politica’ que “trata a educagdo como

mercadoria” (Hargreaves, 1994 e Pérez Gomez, 2001). Os exemplos a seguir,

ilustram isso:

De forma quantitativa e ndo qualitativa. A politica ndo esta muito
preocupada com a qualidade da aprendizagem e muito menos da
formacgao do professor. Nao ha valorizacdo da escola publica, ndo ha
valorizagdo do magistério. O nosso saldrio vem a cada ano
baixando, ganhavamos cerca de 7 saldrios minimos quando
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comegamos hoje ganhamos uma média de 3. Isso é vergonhoso,
ndo que o salario represente todos 0s nossos anseios mas comegar
pela valorizagdo salarial ja é um comego. Sdo muitas as medidas
que precisam ser tomadas para a melhoria da qualidade da
educacdo, por exemplo uma equipe da apoio na escola, diminuigcdo
de alunos por sala, cursos de formagdo. Enfim as propostas sédo
muito bonitas mas estdo aquém do que acontece realmente na rede.
(Profa. Comunicativa)

Vejo com muito descaso por parte da Politica. Com muita cobranga
por parte da familia, com muita falta de compromisso pelos
profissionais da area e com muito desinteresse por parte dos alunos.
Acho que se esse quadro continuar, se a escola continuar perdendo
sua esséncia, seu papel, daqui a algum tempo este sistema de
ensino vai ser inexistente. Cada um vai buscar sua formacdo onde
achar conveniente. (Profa. Politizada)

Acredito que n&o existe interesse, por parte do governo, no
investimento educacional principalmente para o ensino fundamental.
O papel da educacio e, principalmente, do educador tem que ser
revisto. Estamos tendo que atender a todos o0s reclamos da
sociedade. Ou seja, temos que ser psicologo, assistente social,
orientador educacional, fonoaudidlogo, pais e a nossa real fungdo
acaba ficando de lado. O nosso papel profissional tem que ser
questionado. A escola ndo tem cumprido sua real fungéo por conta
de outras atribuigbes a ela delegadas. Assim os alunos muitas vezes
tém encarado esse espago como lugar de alimentagdo, de
complementagao familiar de assisténcia e ndo enquanto um espago
de educacgéo formal. (Profa. Critica)

Péssima. As Politicas ndo estdo se preocupando com esse dado. A
qualidade é ficticia. Existe o discurso da qualidade, assim como o
discurso da progressao, o discurso da inclusao, o discurso da escola
da familia, mas o processo, em si, € mentiroso. As agbes estao
muito, aquém do que gostariamos. A escola esta falida, os
profissionais desvalorizados, os alunos sem limites e a politica
assistindo de camarote através com o0s oculos da Politica
Internacional. Com lentes econémicas, sem a preocupag¢do de nos
dar satisfagao, mas preocupada em prestar contas aos Organismos
internacionais. (Profa. Politizada)

A qualidade da educacdo esta ruim. A educacdo publica foi
sistematizada e sucateada quando a elite abandonou este modelo de
educacdo. As politicas publicas sédo paliativas. Elas nao trazem
mudangas estruturais no sistema educacional; isto ndo s pelas
poucas verbas investidas na educagcdo, mas como também pela falta
de vontade publica dos nossos governantes em promover
mudangas. Enquanto as politicas educacionais e as classes sociais
que dela dependem, ndo privilegiarem as escolas publicas e as
classes sociais que dela dependem, ndo alcangaremos a qualidade
do ensino. (Profa. Experiente)

Ruim. Muito ruim. O ensino publico ndo tem qualidade, os
professores ndo tém incentivos, os alunos nao tem controle, as
familias nao tem responsabilidade, as escolas ndo tem estrutura, a
sociedade nao tem freios e a politica ndo tem vergonha. Moramos
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num pais paupérrimo de cultura, de investimento no social, na
seguranga, na saude e, conseqlientemente, na educagdo. Moramos
num pais riquissimo em extensdo, em bens naturais e paupérrimo
em distribuicdo de renda. Ndo existe democracia, ndo existe politica
interessada na melhoria do povo. N&o existe cidadania e nem
preocupagdo na formagdo desse tipo de valor. Nao existe
preocupagdo na melhoria da qualidade do bem estar da populagéo.
Portanto, ndo existe investimento na qualidade do ensino. A
ignoréncia ronda por todos os lados e a escola esta colocando no
mercado de trabalho semi-analfabetos, subnutridos e maravilhados
com tanta tecnologia que, ou ndo sao acessiveis a maior parte da
populagdo, ou, quando sdo, ndo tem formagdo suficiente para
manusear. Nao existe qualidade de ensino, nunca existiu qualidade
de ensino para a maior parte da populagdo. Achar que numa sala de
40 a 50 alunos, o melhor professor do mundo, pode desenvolver um
ensino de qualidade, é utopia. (Profa. Questionadora)

Como “saidas” para a “situagdo caotica em que se encontra 0 processo
educativo” na visdo das professoras, algumas condigées sdo apontadas por

elas consideradas importantes:

= mudancgas de postura e mentalidade do professorado;

= uniao da categoria;

= valorizagao social e salarial;

= melhores condi¢des de trabalho;

= posicionamento politico;

= melhoria dos cursos de formacéo inicial e continuada;

= investimento nas condi¢6es materiais das escolas;

= maior participacdo da universidade nas questdes escolares / parcerias;

= melhorias no sistema de avaliacao.

Eis alguns exemplos desses depoimentos:

As formas de investimento na educagdo. O envolvimento de varias
instancias educacionais. A Universidade, enquanto agéncia, ou
instdncia maior, tem que encabecar essa mudanga. E preciso a
unido dos diferentes niveis de ensino. Infantil, Fundamental, Médio e
Superior, em prol da bandeira da qualidade. Se ninguém se mover
as coisas continuaram como estéo. (Profa. Politizada)
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Apesar de muito ter avangado o ensino sdo muitos os caminhos que
ainda deveréo ser tragados para a melhoria da qualidade do ensino.
Por exemplo, é mister que haja maiores vagas para 0s cursos de
formagao continuada quando fornecidos pelas redes municipais, uma
vez que poucas vagas sdo oferecidas para estes profissionais. O
custo de cursos que sdo promovidos para educadores na maioria
das vezes ndo séo acessiveis ao bolso do professor; a valorizagdo
do magistério. Tenho observado que cada vez mais os educadores
tém procurado inteirar-se da vida do aluno como um todo (seus
sentimentos, sua condicdo familiar, estruturagdo familiar, aspectos
psicolégicos), isso tem contribuido para que o professor tenha uma
visdo estreita do seu aluno ndo se prendendo apenas ao conteudo
que deve ser ensinado e sim construir com o aluno os meios
necessdrios para a superagdo de suas dificuldades de
aprendizagem. (Profa Bailarina)

Os cursos de formacgao inicial de professores; o saldrio e valorizagao
pessoal e profissional dos professores; o sistema de avaliagdo; as
orientagbes didatico-pedagogicas; as condigbes de trabalho; os
cursos de formagao continua. (Profa Cortadora de Cana)

Muitas coisas precisariam mudar. Mas essa mudanga deveria partir
das pessoas. E necessaria uma mudanga interior, uma mudanga de
comportamentos e atitudes, uma mudanga de mentalidade. E
necessdrio que haja mais unido do magistério. E necessario que
cada um lute pelos seus ideais, que ndo tenham medo de se
posicionar. E necessdrio que se lute pela valorizacdo, pelas
condigdes de trabalho, pela dignidade. Enquanto ndo houver uma
mudanga de consciéncia do prdprio professorado as coisas
continuaram como estdo. Isso tem que partir da vontade e da forca
politica dos agentes da educagao. Nao adianta esperar pela politica,
pois quanto mais passividade, vinda dos docentes, maior sera o
controle e a manipulagéo do Estado. E preciso arregagar as mangas
e mostrar para o sistema controlador que temos voz, que temos
forca e conhecimento politico. E necessario mostrar o nosso valor, a
importdncia de nosso papel no processo de ensino e no
desenvolvimento social. (Profa Questionadora)

5.5. A VISAO DOS PARES SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

DAS PROFESSORAS

Finalmente, com o objetivo de confirmar os perfis e caracteristicas
apresentadas em relagcdo ao desempenho e desenvolvimento profissional das
entrevistadas, buscamos a visdo de profissionais pares dessas professoras.
Trata-se de ampliar o conjunto de informag6es necessarias para a identificagao

de novos indicios do impacto da formagdo inicial e das experiéncias de
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iniciacdo a pesquisa vividas nessa formacdo, sobre as praticas cotidianas
dessas professoras.

Neste sentido, foi elaborada uma questdo aberta, por meio da qual
caberia a esses profissionais relatar: posicionamentos, procedimentos, trabalho
e relacédo das professoras entrevistada com o coletivo da escola.

Assim, foram selecionados 03 profissionais (01 Vice-diretora, 01
Professora-Coordenadora, 01 Assistente Educacional Pedagégica) atuantes
nas 03 escolas a que se acham vinculadas as professoras entrevistadas.

O primeiro desses 03 depoimentos é o da Vice-Diretora que tem em sua
unidade escolar 03 professoras (a Profa. Lider, a Profa. Experiente e a Profa.

Questionadora), sobre as quais essa profissional assim se manifesta:

Com relagdo a Profa. Lider, podemos notar que tudo que fica a
cargo dela acaba sendo destacado no cotidiano da escola. Quando
ela assumiu as aulas de Artes, pudemos notar um trabalho coerente,
organizado, com fundamentagdo e, conseqiientemente, com otimos
resultados. Dessa forma ela acaba sendo aquela professora
que podemos contar, pois tem compromisso e busca sempre
aprender mais. No caso, por exemplo, de alunos com dificuldades
de aprendizagens, temos sempre a certeza que ela trabalhara até
ver resultados. Ela nunca se nega um desafio, ao contrario, para ela
isso representa aprendizagem e progresso. Um aluno que muitas
vezes deu trabalho ou teve pouco progresso, quando passa pelas
ma&os dela tem toda a atengdo e um trabalho planejado para isso, ou
seja, ela nao trabalha com improvisagdo, mas sim com planejamento
e objetivos bem definidos. Enfim, ela é uma profissional que tem
compromisso com o trabalho e o desenvolve da melhor forma
possivel. Ela se destaca no grupo. Os projetos por ela realizados sao
sempre modelo para os outros professores na escola. Sempre
calma, coerente e equilibrada, participa das reunibes colocando suas
opinides e posicionamentos com seguranga e firmeza na idéias.
Sabe se posicionar e trabalha com profissionalismo e empenho.
Acho a Lider uma profissional completa, daquelas que olhamos e
dizemos que é uma excelente profissional no que faz. Ela é uma
profissional bem sucedida na escola (Vice-Diretora, 2005).

A profa. Experiente é uma profissional na mesma linha da Lider:
extremamente comprometida com seu trabalho, com os alunos em
geral, e muito preocupada com a qualidade do que faz. Ndo mede
esforgcos para proporcionar o progresso dos alunos. E o tipo de
professora que planeja, avalia e reflete sobre sua pp pratica. Esta
sempre buscando formagdo. E engajada nos projetos e bem
dindmica. E alguém muito comunicativa e expressiva no grupo.
Também sempre se posiciona nas reuniées e tem um senso critico
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bem apurado. E experiente e na drea de Educagdo Especial tem um
dominio fora do comum. Buscamos sempre auxilio de seus materiais
e metodologias de trabalho, pois ela trabalha a muito tempo nessa
drea e muito competente também. Desenvolve o trabalho com
seriedade, compromisso e muita energia. A Experiente é daquelas
pessoas que entra rindo e sai gargalhando no final do dia. Ama o
que faz e tem muito prazer em compartilhar com os pares os seus
conhecimentos. E muito criativa e esta sempre mobilizando o grupo
a fazer coisas novas. E uma profissional muito competente e
dindmica (Vice-Diretora, 2005).

A profa. Questionadora ndo chega a ser uma Lider, mas também é
uma profissional que busca conhecimento para melhorar sua pratica
e também tenta lidar com as situagbes adversas de forma
compromissada. E totalmente, critica, politizada, observadora e
estudiosa. Sempre se posiciona de forma critica e muitas vezes até
impetuosa frente ao grupo. Talvez falte um pouco de maturidade para
lidar com questées pessoais, sem deixar que elas atrapalhem seu
desenvolvimento profissional, pois sua postura, impetuosa, muitas
vezes, faz com que ela perca os limites dos questionamentos e o
que era para ser profissional, vai pelo lado pessoal. Conhece muito
bem a estrutura hierarquica da escola, pois ja foi vice-diretora, entao
sabe se posicionar e colocar suas opinibées. Desenvolve um trabalho
belissimo em sala de aula e esta sempre buscando a melhoria de
seu trabalho e cursos de formagéo. Posso dizer que essa Professora
é uma profissional questionadora, critica e compromissada (Vice-
Diretora, 2005).

De acordo com a Vice-Diretora, portanto, as trés professoras tém um

perfil diferenciado em relagdo as demais professoras da escola:

Elas sempre se posicionam e sdo comprometidas com o trabalho...
No caso da Lider e da Experiente, seus nomes sempre encabecam a
lista das que realizam os melhores projetos, as melhores agdes em
sala de aula. Os pais até disputam por saberem que s&o boas no
que fazem. E uma equipe forte de trabalho. Trabalham com
envolvimento e qualidade (Vice-Diretora, 2005).

Quanto ao posicionamento da Questionadora, a Vice-Diretora revela,
sua impulsividade, em seus posicionamentos frente ao grupo, mas também
revela sua dedicacdo e comprometimento com os alunos.

Ao que tudo indica, a postura das trés professoras é a de profissionais
bem sucedidas, que tém envolvimento e dedicagdo em relacdo ao trabalho e
que se destacam em algumas agcbes — 0 que representa “um grande ganho

para a equipe da escola’, como afirma a Vive-diretora da escola:
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Somos beneficiadas por té-las na equipe de trabalho, pois elas
acabam estimulando os pares, por serem modelos de competéncia e
dinamismo. Sem contar, a seriedade profissional e o engajamento na
aprendizagem dos alunos (Vice-Diretora, 2005).

O segundo depoimento é o da Professora-Coordenadora
Pedagdgica, que tem em sua unidade de ensino 04 professoras (a Profa.
Cortadora de Cana, a Profa. Escritora, a Profa. Envolvida e a Profa. Politizada),

sobre as quais, respectivamente, essa profissional assim se posiciona:

A professora Cortadora de Cana é uma professora muito
expressiva, trabalha de maneira diferenciada, adota projetos, com
muita facilidade e competéncia, tem um bom arcabouco tedrico e
procura aliar sempre a teoria a pratica. Nao é uma professora com
espirito de lideranga, no sentido de expor ou se apresentar para
levantar temas e discussbes polémicas, porém sempre se posiciona
de acordo com seus principios quando tais situacbes sdo propostas.
Mantém, em geral, um bom relacionamento com o grupo de
professores e equipe diretiva da escola, demonstrando abertura no
que se refere a novas propostas e sugestées em seu trabalho.
Mantém postura profissional ética em seu trabalho e sempre procura
aperfeicoar sua pratica por meio de cursos oferecidos pela SME,
tanto no periodo de trabalho quanto em periodo inverso,
demonstrando grande interesse e procurando atrelar tais
conhecimentos a sua pratica pedagdgica (Profa. Coordenadora
Pedagodgica, 2005).

A professora Escritora assumiu a fungdo de Professora
Coordenadora no ano letivo de 2003, demonstrando uma tendéncia
a lideranca, ainda que seja nos aspectos pedagodgicos que envolvem
a instituicdo escolar. Em sua gestao propdés mudancgas significativas,
principalmente no que tange a valorizagdo da capacitagao
profissional do professor, visando o desenvolvimento critico e
reflexivo. Ao retornar para a sala de aula, a professora manteve sua
postura profissional, sempre apontando para a necessidade de se ter
um espago de reflexao sobre a pratica pedagdgica e a educagao em
geral. Atualmente, coordena um grupo de estudos formado por
professoras do 1°. ano do ciclo Il (9 anos) e 2°. ano do ciclo Il (10
anos), na unidade escolar em que atua. Os encontros sdo semanais,
no horario de HTPC, cujo tema envolve o trabalho com Literatura
Infantil em sala de aula. Em relagcdo a sua atuacgao, procura trabalhar
com projetos, trazendo temas do interesse dos educandos (Profa.
Coordenadora Pedagdgica, 2005)..

A professora Envolvida muita atenta, com senso critico e reflexdo
sobre as questbes educacionais mais amplas. Ndo é uma professora
que se expbe inicialmente, mas sempre se posiciona, e suas
concepgbes seguem uma linha critica e reflexiva no tocante ao papel
do professor, da relagdo professor-aluno e do processo de ensino-
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aprendizagem. Este ano atua com a disciplina de Arte, na qual é
possivel perceber um posicionamento coerente entre seu discurso
pedagdgico e os projetos desenvolvidos por ela. E dedicada, bem
humorada e falante. Percebo que os alunos tem uma excelente
relagdo com ela e adoram suas aulas. Tem um bom relacionamento
com o grupo de professores, mas ndo apresenta muita proximidade
com a equipe diretiva da unidade escolar (Profa. Coordenadora
Pedagbgica, 2005).

A professora Politizada é uma professora muito ativa e participante.
Sempre se coloca diante de temas e situagdes polémicas e, por
vezes, usa de todos os argumentos possiveis para fazer valer sua
posigcdo. Atualmente, coordena um grupo de estudos formados por
professoras do 1°. ano do ciclo | (6 anos), 2°. ano ciclo | (7 anos) e
3°. ano ciclo | (8 anos), da unidade escolar, cujo tema envolve o
ensino de Filosofia para criangas, sendo os encontros semanais em
horario de HTPC. E wuma professora que mantém bom
relacionamento com o grupo de professores e com a equipe diretiva,
sendo solicitada inclusive para dar recados, reunir o grupo quando é
necessdrio em dias ndo agendados para reunibes coletivas (Profa.
Coordenadora Pedagégica, 2005).

O balanco, feito pela Professora Coordenadora sobre essas
profissionais, € o de que sao “... muito competentes, tém posicionamento critico
e postura de busca de crescimento profissional’. Para ela, um resumo do perfil
de cada uma seria: “A Profa. Cortadora de Cana € uma profissional ética, a
Profa. Escritora é uma grande lider, a Profa. Envolvida possui um senso critico
apurado e a Profa. Politizada é muito engajada nas questoes relativas ao
coletivo da escola’.

A Coordenadora acrescenta ainda, que a Profa. Politizada e a Profa.
Escritora sao ‘“referéncias de conduta, envolvimento e competéncia

profissional” na unidade escolar em que atuam:

Adoraria ter na equipe, varias, Politizadas e Escritoras, pois acredito
no trabalho delas e na competéncia com que conduzem suas acgoes.
Essas, profissionais, sdo sinbnimo de conhecimento, de
compromisso, de dedicagdo e inovagdo. Sempre, muito, bem
dispostas ndo ha desafio que elas ndo déem conta. Sempre dao
conta do recado, os alunos que passam pelas suas maos ndo dao
trabalho para outras professoras, no sentido, de defasagem de
aprendizagem. Elas, realmente, abragam a causa da docéncia, sem
contar que sdo estudiosas e que tém um grande dominio de
conhecimento o que é muito perceptivel quando se colocam frente
aos pares (Profa. Coordenadora Pedagdgica, 2005).
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O terceiro depoimento foi realizado por uma Assistente Educacional
Pedagdgica, que se referiu aos perfis de outras 03 professoras (a Profa.
Cientista Social, a Profa. Comunicativa e a Profa. Critica), sobre as quais,

respectivamente, assim se manifesta:

A profa. Cientista Social é uma professora muito dindmica e
envolvida na formagcdo de seus alunos. Tem uma postura séria,
compromissada e consciente do seu papel. Muito participativa nos
assuntos que dizem respeito ao coletivo da escola. E o tipo de
profissional que vc pode contar a qualquer hora. E uma profissional,
engajada, que se posiciona e luta pelos seus interesses. Realiza
suas atividades e o0s projetos que € solicitada com clareza,
competéncia e dedicacdo. Adora se envolver nos cursos, sempre
quando tém algo que chega na escola para a participagao, ela é uma
das primeiras a se manifestar. Gosta de trabalhar com atividades
diferenciadas e de forma interdisciplinar. Sempre me procura para
conversarmos e trocamos muitas idéias. Tem uma dtima relagdo
com a coordenagdo e com a Direcdo. Com o grupo (Assistente
Educacional Pedagdgica, 2005).

A professora Comunicativa é uma professora que toda escola
deveria ter. Tem postura de liderangca e sempre esta encabegando
novas idéias, projetos, atividades. E bem dinamica e ativa na escola.
Auxilia a todos e esta sempre disposta. E muito simpatica e
engajada. E de uma competéncia, profissional, fora do comum,
sempre se destaca com seus projetos na SME e os alunos que
passam pelas suas maos, aprendem. Sempre pega as piores
classes que pra ela € um desafio e para a escola € uma saida. Tem
amor, paixdo e envolvimento no que faz. E perseverante, meticulosa
e criativa. Adoro participar de cursos, palestras, eventos de toda a
natureza. Tem muita facilidade de fazer amizades, mas incomoda
um pouco o grupo, pois como € muito dinamica quer levar todos
atras. Os que gostam acompanham, os que ndo gostam criticam. E
esforgada, inteligente, ética e, acima de tudo, muito disposta e bem
humorada (Assistente Educacional Pedagogica, 2005).

A professora Critica é muito critica, questionadora e falante. Adora
se posicionar, reivindicar, discordar. E daquelas que incomoda os
superiores e se opbe aos colegas. Tem senso-critico e muitos
argumentos convincentes. E séria e desenvolve um trabalho de
qualidade. E muito querida pelos pais e pelos alunos. Sempre
cumpre 0s prazos e realiza as atividades solicitadas. E responsavel,
envolvida, sempre busca coisas novas, cursos de formagdo. E
comprometida com seus trabalho e se envolve com o coletivo da
escola. Profissionalmente é muito decidida, sincera e engajada
(Assistente Educacional Pedagdgica, 2005).
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De acordo com a AEP, as 03 s&o profissionais que “desempenham com

muita responsabilidade suas fungdes’. Em suas palavras:

(...) tm envolvimento no coletivo da escola e harmonia com o0s
pares. S&o profissionais comprometidas com um ensino de
qualidade. Estdo sempre buscando fazer cursos e solicitando
materiais para leitura

(...) Profa. Comunicativa é elétrica, parece sempre estar ligada no
220. Muito bem disposta e aberta a inovagdo, adora montar projetos
e organizar eventos na escola. O que acaba incomodando alguns
que ndo tem interesse em fazer. E muito simpatica e amante do
oficio. Tem uma facilidade muito grande de se expressar e fazer
amizades. Percebo que o seu perfil é de buscar unir o grupo e fazer
com que haja harmonia e empenho entre os pares. Percebo
admiragéo, por parte da Diregdo da escola, pelo seu trabalho
(Assistente Educacional Pedagdgica, 2005).

Fazendo um balango geral do depoimento dos pares sobre as

professores foi possivel identificar alguns pontos comuns:

" Sao profissionais comprometidas com a profissao;

" Possuem boa relagdo com os pares;

" Sao empreendedoras na elaboragao de projetos;

. Buscam formagéao continua;

" Tém posicionamento profissional e critico diante dos pares;
" Tém profissionalismo;

" Tém dominio de conhecimento;

" Tém dinamismo e disposicao para os trabalhos na escola;
" Sao preocupadas com a aprendizagem dos alunos;

. Buscam inovagao em suas praticas.

Assim, 0 que se pode observar examinando os 03 depoimentos em
relacdo aos perfis das professoras entrevistadas e aos seus desempenhos nas

escolas é a confirmacao de que, por sua formacao, elas sao “profissionais bem
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sucedidas no magistério”. Embora tais caracteristicas de formacdo se
expressem de modos diferentes, todas podem ser consideradas profissionais
conscientes de seu papel na escola. Neste sentido, também aqui reitera-se o
fato de que nao parecem ser vistas como “meras executoras de projetos
recebidos prontos, pensados por outros...” (Giroux, 1997, Contreras, 2002,

Pérez Gémez, 2001).
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Consideracoes finais

Pessoalmente ndo tenho duvidas de que é
necessdrio introduzir o futuro professor no
universo da pesquisa, em sua formacao inicial
e também na formagdo continuada,
garantindo assim a possibilidade de exercicio
do magistério de maneira muito mais critica e
auténoma. Isso é facil de afirmar e propor, e
muito dificil de realizar. O futuro professor que
nédo tiver acesso a formagdo e a pratica de
pesquisa terd, a meu ver, menos recursos
para questionar devidamente sua prética e
todo o contexto no qual ela se insere, o que
levaria em direcdo a uma profissionalidade
auténoma e responsavel. Trata-se, pois, de
um recurso de desenvolvimento profissional,
na acepgdo mais ampla que esse termo
possa ter.

(Ludke, 2001, p. 51)
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Inicio esta discusséo final com o depoimento de uma professora:

A bagagem que eu trago vem desde a infancia e meus reflexos
fazem parte de uma trajetoria de coisas que eu acreditei e somei
para mim durante toda a minha vida. Hoje, minhas agbes sao
resultado dessa construgdo, de tesouros, que guardei, ao longo dos
anos e que merecem ser valorizadas. (Profa. Questionadora)

Como foi visto, ao longo do estudo, tanto os fatores anteriores a
formacéo (escolas conceituadas, 6timos professores, excelentes desempenhos
como alunas, engajamento em projetos de pesquisa), quanto os posteriores
(compromisso com a profissdo, reflexdo sobre a pratica, formagdo continua)
podem ser considerados fundamentais no processo de construgdo do perfil
profissional das docentes.

Mesmo com uma formacdo basica, muitas vezes marcada pelo
autoritarismo, conteudismo e controle, observa-se no comportamento de boa
parte das entrevistadas, a tendéncia ao posicionamento critico frente ao préprio
trabalho e ao envolvimento com as a¢cdes da escola.

A entrada dessas profissionais num “bom curso superior” e,
principalmente, sua insercdo em atividades de iniciagdo a pesquisa, possibilita-
lhes ndo sbé uma vida académica mais intensa e enriquecedora para o
amadurecimento e crescimento pessoal, mas também a possibilidade de uma
vida profissional posterior bem sucedida.

Quanto as contribuicbes da participagdo dessas profissionais em
atividades de iniciacdo a pesquisa, os depoimentos revelam, ainda a
possibilidade de realizacdo de um trabalho no qual teoria e pratica se
expressam e no qual se podem constatar: observagcao das reacdes dos alunos,

controle dos resultados de cada novo trabalho desenvolvido, criticidade,
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desenvoltura, trabalho em equipe, elaboragcdo de projetos, intervencdo nas
dificuldades de aprendizagem dos alunos, compreensdo das relagbes inter-
sociais, autonomia para busca de solugdes e superacdo das dificuldades,
busca sistematica de formagéo continua e aprofundamento nos estudos.

Esses resultados confirmam o que pesquisas ja realizadas na area
(Zeichner, 1993; Stenhouse, 1984; Giovanni, 2000; Ludke, 2001; André, 2001)
vém constatando, em especial a importancia da articulacao entre atividades de
iniciacao a pesquisa como componente necessario nos processos de formagao
inicial.

No entanto, é importante salientar que essas atividades de pesquisa
nao garantiram um inicio de carreira mais confortdvel e estavel a essas
professoras. Os relatos apontam as dificuldades do inicio da carreira, dessas
profissionais com uma trajetéria escolar diferenciada, coincidentemente
parecido com o inicio de profissionais que nao tiveram esse perfil escolar.

Os dados ainda revelam que, as atividades de pesquisa nao
garantiram a essas profissionais a constru¢cdo do saber ensinar, da pratica
pedagdgica, ou seja, do exercicio da docéncia, que € o nucleo da atividade
escolar. Tal formagao permitiu um senso critico mais apurado, um conjunto de
habilidades e atributos, somados a outros que essas profissionais ja traziam de
experiéncias anteriores. No entanto, o papel em relagdo a construcao de uma
profissional docente preparada para enfrentar o cotidiano de trabalho nao foi
possibilitado por esse tipo de formagéo.

Muito embora as profissionais ndo reunam exatamente as
caracteristicas de um “Intelectual Transformador”, tal como define Giroux

(1997), pois Ilhe faltam, para isso, maior autonomia, capacidade de
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organizacdo coletiva e engajamento politico, “(...) tornando o politico mais
pedagoégico e o pedagdgico mais politico”, &€ possivel afirmar que suas agdes
caminham no sentido da emancipacao, da consciéncia critica e da reflexao
sobre a pratica.

Ou seja, é possivel afirmar que essas 15 professoras investigadas sao
“aprendizes de sua profissao” — o que equivale a dizer que elas sao aprendizes
da acdo pedagdgica transformadora delas préprias, de seus alunos e da
situacao escolar e social que os envolve.

No entanto, cabe ressaltar, ainda que, embora esse perfil va se
construindo aos poucos ao longo da trajetéria docente, é inegavel a
importancia de uma boa formagéo inicial e sua articulacdo a atividades de
iniciagdo a pesquisa. Sao essas duas condigbes que podem gerar as bases
sobre as quais se assentam o bom desempenho e o sucesso profissional.

De acordo com Lima (2000), em seus estudos sobre formacao
docente, a incorporagdo da pratica nos cursos de formacao basica e destes,

posteriormente, a pratica pedagogica supdem:

(...) revalorizar o saber-fazer no contexto das demais
dimensbes que compdem o processo de ensino-aprendizagem
— a humana e a politico-social (Candau, 1985) — e incorporar a
formagdo bésica os saberes da pratica relativos ndo s6 ao
mundo do trabalho do professor, mas também ao mundo das
experiéncias de cada professoranda/o. (LIMA, 2000, p. 73)

Do ponto de vista das praticas escolares e das politicas educacionais
vale ressaltar que os resultados deste trabalho de pesquisa sinalizam para a
inexisténcia de planos de carreira que invistam na valorizagéo profissional de

professores e demais agentes educacionais. O que se observa € exatamente o
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oposto disso: profissionais docentes bem sucedidos no cotidiano escolar, ou
sdo absorvidos pelo sistema para assumirem posi¢des técnico-pedagodgicas
burocratizadas (ainda que isso possa significar um certo nivel de liderancga), ou
acabam deixando a rede publica de ensino, seja em busca de outras areas de
atuacdo melhor remuneradas, seja em direcdo a carreira académico-
universitaria — deixando o trabalho para o qual se preparam e no qual declaram
“se realizar”.

Abre-se aqui, portanto, uma nova frente de pesquisa — voltada para
investigacao e estudo de um plano de cargos, salarios e condigdes de trabalho
que possibilite aos professores a progressdo funcional, mas também a

satisfagcéo / realizagéo profissional.
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ANEXO 1: Questionario aplicado aos profissionais de educacido responsaveis
pelos anos iniciais do ensino fundamental da Secretaria Municipal de Educacéao
de Araraquara.

QUESTIONARIO

Este questionario tem com objetivo fazer um mapeamento dos profissionais que
atuam na area educacional da rede municipal de ensino de Araraquara.

IDENTIFICACAO

Nome:
Endereco:
Bairro: Telefone:

Data de Nasc. / / Natural de:

RG: Idade: Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Estado civil: Ne de filhos

Local de trabalho: Funcao:

FORMACAO (preencher todos os campos correspondentes aos niveis em que
vocé estudou):

( ) 1° Grau/ Ensino Fundamental
( ) completo /ano de conclusao
Rede Publica ( ) Rede Particular ()
( ) em curso/ ano de ingresso
Rede Publica ( ) Rede Particular ()
Instituicéo
Rede Publica ( ) Rede Particular ()

( ) 2° Grau/ Ensino Médio

( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo
Rede Publica ( ) Rede Particular ()

() Curso Técnico/Completo.

Qual?

( ) Curso Técnico/Incompleto.

Qual?

( ) Habilitacdo especifica para o Magistério de 2° grau ou ( ) CEFAM
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo
Rede Publica ( ) Rede Particular ()

( ) Curso Normal Superior ou ( ) Pedagogia
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo
Quais habilitacées? ( ) Adm. Escolar ( ) Superv. Escolar () Ed. Especial
( ) Orient. Educacional ( ) Magistério
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( ) Outros Cursos de Graduacao

1) Curso: Habilitacao:
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo

2) Curso: Habilitacao:
( ) completo /ano de conclusao

( ) em curso/ ano de ingresso

Instituicéo

( ) Participacao em Projetos de Iniciacdo a Pesquisa
Qual?

( ) Complementacao pedagogica ou outras Habilitac6es apés a graduacao
1) Curso:
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo
2) Curso:
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo

( ) Pos-Graduacao - lato sensu (Especializacao)
1) Curso:
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo

2) Curso:
( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo

( ) Pos-Graduacao - Stricto sensu
( ) Mestrado

Aréa:

( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo
( ) Doutorado

Aréa:

( ) completo /ano de conclusao
( ) em curso/ ano de ingresso
Instituicéo

CURSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA (Realizados nos ultimos 7 anos com
minimo de 30 h na area da educacao)
1. Curso:




10.

CURSOS EM OUTRAS AREAS (Informatica, Saude, Nutricao, outras)
. Curso:

1

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: /

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: /

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data:. / [/

/

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/ [/

. Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _ / [/

. Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _/

A

. Curso:

Carga horaria:
Instituicao:

Data: _ / [/

. Curso:
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Carga horaria:
Instituicao:

Data: / [/

EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA AREA EDUCACIONAL

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a

EXPERIENCIA PROFISSIONAL EM OUTRAS AREAS

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a

Funcao: Local:
Periodo: de a
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ANEXO 2: Roteiro de Entrevista realizada com as 15 professoras em exercicio
que participaram de atividades de Iniciacao a Pesquisa na Graduacao.

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

IDENTIFICACAO DO/A PROFESSOR/A
Nome:

Idade:

Sexo:

1°. PARTE - FORMACAO BASICA

1. ENSINO FUNDAMENTAL

- Nos anos iniciais:
Escola:
Cidade:
Localizacdo: Centro ( ) Bairro ( )
Tipo de Escola: particular ( ) publica ( )
Inicio:
Término:

- Nos anos finais:
Escola:
Cidade:
Localizacdo: Centro ( ) Bairro ( )
Tipo de Escola: particular ( ) publica ( )
Inicio:
Término:

1.1. De que vocé se lembra mais a respeito desses 8 anos escolares?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.2. Como eram seus professores? Me fale deles.
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.3. E seus colegas, como eram?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.4. Como era o seu desempenho escolar? Como eram suas notas?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.5. Quais foram suas principais dificuldades?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:
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1.6. Em qual disciplina vocé tinha melhor desempenho ou gostava mais? Por que?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.7. Como era a sua relagdo com colegas, professores, coordenador/a, diretor/a da escola nessa
época?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

1.8. Como foi o seu percurso escolar nesses 8 anos de Ensino Fundamental?
Houve interrupgdes? Por qué?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:
Mudou de escola? Por qué?
- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:
Essas interrupgdes e mudancgas prejudicaram ou ajudaram vocé? Por
que?

1.9. Gostaria de contar mais alguma coisa sobre seu tempo de Ensino Fundamental?

- Nos anos iniciais:
- Nos anos finais:

2. ENSINO MEDIO

Escola:

Cidade:

Localizagdo; Centro( ) Bairro ( )
Tipo de Escola: particular( ) publica ( )
Curso:

Tipo de Curso: profissionalizante ( )  propedéutico ( )
Diurno () noturno ( )

Inicio:

Término:

2.1. De que vocé se lembra mais a respeito do Curso?
2.2. Como eram seus professores? Me fale deles.

2.3. E seus colegas, como eram?

2.4. Como era o seu desempenho escolar? Como eram suas notas?

2.5. Quais foram suas principais dificuldades?

2.6. Em qual disciplina vocé tinha melhor desempenho ou gostava mais? Por que?

2.7. Como era a sua relacdo com colegas, professores, coordenador/a, diretor/a e o coletivo da
escola?



2.8. Voce se lembra de ter participado de atividades extras durante o Curso? Quais?

Eventos —sim ( ) ndo ()
Quais?

Palestras —sim ( ) ndo ( )
Quais?

Viagens de Estudo — sim ( ) ndo ( )
Quais?
Como eram?

Grupos de Estudo —sim ( ) nao ( )
Quais?
Descreva como funcionava.

Movimento estudantil / Grémios
Nao ( ) Por qué?
Sim( ) Quais? Por qué?

Atividades culturais

Nao ( ) Por qué?

Sim ()

Quais ? (teatro, recitais, festivais, outras)
Descreva a que voc€ mais se lembra.

Representante de alunos ou classe
Nao ( ) Por qué?
Sim ( ) Em que situagdo?

2.9. Por que vocé escolheu esse Curso no Ensino Médio?

2.10. Como foi o seu percurso escolar nesses anos de Ensino Médio?
Houve interrupgdes? Por qué?
Mudou de escola? Por qué?
Essas interrupgdes e mudangas prejudicaram ou ajudaram vocé€? Por qué?

2.11.  Gostaria de contar mais alguma coisa sobre seu tempo de Ensino Médio?
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2°. PARTE -FORMA CAO SUPERIOR.

Escola:
Cidade:
Localizagdo; Centro( ) Bairro ( )
Tipo de Escola: particular( ) publica ( )
Curso:
Tipo de Curso: profissionalizante ( ) propedéutico( )  Diurno ( ) noturno ( )
Inicio: Término:
3.1. De que vocé se lembra mais a respeito do Curso?

3.2. Como eram seus professores? Me fale deles.



3.3.
34.

3.5.

3.6.

3.7.

3.8.

3.9.

3.10.

3.11.

3.12.
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E seus colegas, como eram?
Como era o seu desempenho escolar? Como eram suas notas?

Quais foram suas principais dificuldades?

Em qual disciplina vocé tinha melhor desempenho ou gostava mais? Por qué?

Por que vocé escolheu esse Curso no Ensino Superior? O que levou vocé a ele?

O que vocés liam nas disciplinas?

Quais foram as leituras que mais marcaram vocé e por qué?

Que tipo de trabalhos académicos vocés faziam?

De qual deles vocé se lembra mais e por qué?

Vocg participou de atividades extras durante o Curso?
Eventos /Congressos / e similares —sim () ndo ( )
Quais?

Palestras —sim ( ) ndo ( )
Quais?

Viagens de Estudo — sim ( ) ndo ( )
Quais?
Como eram?

Projetos de Extensdo de Servi¢os —sim () ndo ( )

Qual ?

Por que se interessou por ele? O que o levou a participar?

Como foi selecionado p/ participar?

Como funcionava? Descreva o que vocé fazia

Participar ajudava em alguma coisa durante o curso?

Que tipo de contribuicio vocé acha que essa participagdo trouxe p/ sua formacao?

Atividades de Iniciacdo cientifica—sim ( ) néo ( )

Qual ?

Por que se interessou por elas? O que o levou a participar?

Como foi selecionado p/ participar?

Como funcionava? Descreva o que vocé fazia.

Participar ajudava em alguma coisa durante o curso?

Que tipo de contribui¢do vocé acha que essa participagdo trouxe p/ sua formagao?

Grupos de Estudo —sim ( ) ndo ( )

Qual ?

Por que se interessou por ele? O que o levou a participar?
Como foi selecionado p/ participar?

Como funcionava? Descreva o que vocé fazia
Participar ajudava em alguma coisa durante o curso?
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Que tipo de contribui¢cdo vocé acha que essa participagdo trouxe p/ sua formagao?

Projeto de Pesquisa —sim ( ) ndo ( )

Qual ?

Por que se interessou por ele? O que o levou a participar?

Como foi selecionado p/ participar?

Como funcionava?

Participar ajudava em alguma coisa durante o curso?

Que tipo de contribui¢cdo vocé acha que essa participagdo trouxe p/ sua formagado?

3.13. Vocé chegou a participar de algum movimento estudantil, de grémios ou de a¢des politicas
durante o Ensino Superior?
Nao ( ) Por qué?
Sim( ) Quais? Porqué?

3.14. E de atividades culturais vocé chegou a participar?
Nao ( ) Por qué?
Sim ( ) Quais ? (teatro, recitais, festivais, outras) Quantas vezes?
Descreva a que vocé mais se lembra.

3.15.  Vocé participou de algum 6rgéo colegiado como representante de aluno?
Nao ( ) Por qué?
Sim () Quais? (Conselho de Curso, Conselho de Departamento, Congregacdo, outros)
Quantas vezes?

3.16. Como era a sua relacdo com colegas, professores, coordenador/a, diretor/a e o coletivo da
escola?

3.17. O que o seu curso de graduagdo possibilitou a vocé?O que vocé aprendeu sobre a futura

profissao?
3°. PARTE - TRAJETORIA PROFISSIONAL.
1. Por que optou por lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental?
2. Quando vocé ingressou na carreira docente? E como foi o inicio da carreira docente?
3. Quais sdo as principais dificuldades e entraves que vocé se lembra de ter tido nesse

inicio da profissdo?
4. Quais eram suas expectativas em relacdo a profissio na época?

5. Ha quanto tempo atua como professora? Vocé ndo parou de lecionar desde entdo?
Quanto tempo vocé€ ja atuou:
- na Ed. Infantil:
-na 1* série:
- na 2° série:
- na 3% série:
- na 4° série:
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Vocé acha que seu curso superior ajudou no enfrentamento do cotidiano escolar?
Nao ( ) Porqué?
Sim ( ) Dequeforma? Em que especificamente ajudou?

7. E as atividades de iniciagdo a pesquisa, projetos, grupos? Elas ajudaram? Em que,
especificamente? Dé exemplos. Explique isso.

6. Qual o tipo de atividade que vocé realiza no seu cotidiano de trabalho que vocé
considera ser bem sucedida e que gosta de fazer?

7. Que tipo de atividade € solicitada a fazer que vocé nado gosta?

8. Tem alguma atividade em que vocé se considera mal sucedida ou que ndo consegue
realizar direito?

9. Voce desenvolve projetos na escola? Quais? Como funcionam?
10. E com a comunidade? Quais? Como funcionam?

11. Vocé acha que, no seu trabalho, no dia-a-dia, voc€ tem autonomia para trabalhar da
forma que julgar melhor? Vocé pode decidir trabalhar com determinados temas, por
exemplo, ou livros, ou usar as atividades e recursos que achar melhor? Por qué?

12. Quais sdo os seus objetivos e procedimentos em relacdo a aprendizagem e formagdo de
seus alunos hoje?

13. Qual a parte de seu trabalho na sala de aula que vocé acha mais dificil?

14. Dentre as atividades e temas trabalhados em aula, quais os que os alunos mais gostam?
Por qué? E quais eles ndo gostam? Por qué?

15. Como vocé definiria a sua relagdo com seus alunos?

16. Em que vocé considera que ela € boa? Por qué?

17. Em que aspectos ela vocé considera que ela é mais ou menos? Por qué?
18. E em que vocg diria que ela é ruim? Por qué?

19. Como se da sua relagdo com as outras professoras da escola? Por qué?
20. E com os seus superiores (coordenagdo e dire¢do)? Por qué?

21. Como se dé a sua relagdo com os pais de seus alunos? Por qué?

22. Vocé ja ocupou alguma posi¢do de lideranga na escola ou na Secretaria (Professor
Coordenador, AEP, Diretor)? Por qué?

23. Participa de programas de formag@o continuada (cursos, simpdsios, palestras,
congressos)?
Nao ( ) Porqué?
Sim ( ) Com que freqiiéncia?
Cite alguns exemplos que vocé julga serem os que mais contribuiram para a sua
formagdo profissional e para o seu trabalho.
De que forma ou em qué esses exemplos contribuiram?

24. Voce ja fez ou estd fazendo cursos de pés-graduagdo?
Nao ( ) Porqué?
Tem intenc¢do de fazer ainda? Sim ( ) Qual curso? Por qué? Nado ( ) Por qué?
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Sim ( ) Porqué?
Qual curso? Que tipo de contribui¢do ele lhe trouxe?

25. Quais sdo suas expectativas e seus objetivos hoje em relag@o a sua profissdo?

26. Voce participa de associagdes e sindicatos ligados a profissdo docente? Quais?
De que forma participa?

27. E de movimentos de greve e manifestacdes politicas?
Sim () Qual/is? Por qué? Nao ( ) Porqué?
E vocé acha importante esse tipo de experiéncia?
Sim ( ) Por qué? Nao () Porqué?

4°. PARTE - FORMACAO E PROFISSAO DOCENTE.

1. Em sua opinido, o que os cursos de formacdo inicial deveriam oferecer aos futuros
profissionais docentes?

2. Que tipo de atividades vocé considera mais importantes para conseguir um bom
professor?

3. Afinal, com a visdo que vocé tem hoje da profissdo, o que € ser um bom professor? O
que faz um bom professor?

4. Vocé conhece muitos bons professores?
5. E possivel ser um bom professor hoje? Por qué?
6. A gente I€ sobre os altos indices de fracasso escolar que ainda permanecem no sistema

escolar, mesmo com medidas como: a progressdo continuada, a escola ciclada. Por que
vocé acha que isso continua?

5%, PARTE: PERFIL SOCIO-ECONOMICO

Fale um pouquinho de vocé para mim.

1.1- E casada?

1.2- Tem filhos?

1.3- Como vive?

1.4- Mora perto da escola?

1.5- Como organiza sua rotina?

1.6- Onde os seus filhos estudam? Por qué?

Fale um pouco sobre sua vida fora da escola, como desfruta do seu tempo livre?
2.1- Com leituras? Quais?

2.2- Vai ao cinema? Quais filmes? (os mais recentes)
2.4- Assiste TV? O que assiste?

2.5- Cozinha? Faz outras atividades?



2.6- Atividades fisicas?

3. Em quantas pessoas voc€s moram em sua casa:
4. Moradia: () Casa ( )Apto. ( )Prépria
() Cedida ( ) Outros.
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() Alugada

5. Seu pai estudou ? Sim ( ) Nao( )

a) até que série:

b) seu pai sabe ler e escrever? Sim( ) Nao ()

6. Sua mae estudou ? Sim( ) Nao ()

a) até que série:

b) sua mae sabe ler e escrever? Sim ( ) Nao ( )

5 — Na sua casa, quem trabalha para ganhar dinheiro e sustentar as despesas? Listar

a) Ele(s) faz(em) o qué?

b) Trabalha(m) onde?

7 — O que tem na sua casa? Quantos? (Marcar o no. dentro do parénteses)

) Méquina de Lavar Roupa
) Méaquina de Lavar Louca
) Geladeira

) Freezer

) Microondas

) Forno Elétrico

) Batedeira

) Liquidificador

) Aspirador de P6

) T.V.

) Video

)D.V.D.

) TV a Cabo

) Telefone

) Telefone sem fio

) Celular

) Computador

) Carro

) Assina Jornais? Quais?

AAAAA A A A A A A A A A A

NN AN S

() Assina Revistas? Quais?

9 — Possui livros em casa? Sim ( )
Quais? Listar alguns que gosta mais

Nao ( ) Aproximadamente quantos?

10 — Voce sai para passear? Sim () Ndo ( )
Com quem?

Onde?

Quando?
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11. Qual a faixa de renda familiar total mensal em sua casa?
- At¢ R$1.000,00 ( )

- entre R$1.000,00 e R$3.000,00 ( )

- entre R$3.000,00 e R$5.000,00 ( )

- mais de R$5.000,00 ( )

11. O que faz nas horas vagas/ feriados/ finais de semana? Como sdo os seus momentos de
“descanso” ? O que vocé costuma fazer ?

Passeios/ Quais? :
Cinema/ Ultima filme?Quando?
Teatro/Ultima peca? Quando?
Shows/ Quais? Qual foi o tltimo que assistiu? Quando?
Leitura/ quais? Qual foi o dltimo livro que leu?
Esportes/ quais? Com que freqiiéncia?:
Museus/ Quais? Quando?
Igreja:
Trabalhos Manuais/ Quais?
Clube/ Com que freqiiéncia?
Outros:

6°. PARTE: TEXTO ESCRITO

Por favor, escreva neste espago, algumas linhas sobre:

- Como vocé vé o papel da educagdo escolar hoje?
- Vocé considera a qualidade do ensino hoje boa ou ruim? Por qué?
- O que vocé acha que deveria mudar?
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