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Resumo

Este trabalho trata da andlise do momento inicial na profissio docente de pedagogos recém-
formados, considerando suas tragjetérias de formacd® e o contexto de trabalho, nas
particularidades e totalidades que mnstituem o red. Abordou-se a grendizagem da docéncia
de licenciados em Pedagogia da UFSC a partir do ingreso na profissio e de suas primeiras
experiéncias como professores nas xies iniciais do Ensino Fundamental, em escolas publicas
dos municipios de Florianopolis, Palhoga eSao José, no Estado de Santa Catarina. Para is,
partimos do pressuposto de que grender a ser profesor € um processo pautado em diversas
experiéncias e mnhedmentos histérico-culturais que vao constituindo o sujeito antes mesmo
da sua preparacd formal e prosseguem ao longo da careira. Utili zou-se um questionério para
identificar a inser¢&o profissonal de um grupo de 144 egressos do curso, bem como a mnsulta
a documentos de cncursos publicos para mapea as posshilidades de ingreso na profissio.
Por Ultimo, analisamos as narrativas de dnco profesoras de séries iniciais, com até seis anos
de eperiéncia profissonal, sobre suas primeiras experiéncias na profissio. As informagdes
coletadas permitiram constatar que a docéncia caaderizase @mo a principal atividade
profissona dos pedagogos. Foi posdvel identificar também que o inicio da trajetoria docente
€ um periodo importante para a g@rendizagem da docéncia. Essa gorendizagem é permeada por
diferentes aspedos. a inseguranca a insatisfac® e o0 premncato gerados pela situac@®
funcional das professoras, o constituir-se professora no enfrentamento de um contexto hostil e
de andicbes de trabaho aienantes e degradantes; a avadiac@® a formacd inicia locdizada
entre a positivac® da formac@® “tedrico-reflexiva” e a citica da formagd® “didético-
pedagdgica”; as dificuldades para aredizac@® do plangjamento e exeaucéo das atividades nas
séries iniciais; a wnfluéncia de cmnhedmentos de naturezas distintas e diversas. O ingres na
profissio docente € um proces marcado por dlvidas, revisdo de @ncedtos e desafios
constantes. O conjunto de mnhedmentos proveniente da formacé universitaria exerce um
papel fundamental de mediador das agdes e dedsdes a serem tomadas em relac® as stuagdes
da prética ena ponderacé® e utilizac@® dos demais conhedmentos — os anteriores a formacé
inicial e ajueles produzidos a partir da experiéncia profissonal.

Palavras-chave: formaca de professores; aprendizagem da docéncia; professor iniciante.



Abstract

This work deds with the analysis of the initiadl moment in the teading professon of newly-
graduated pedagogues, considering the @urse of their formation and the context of work, in
the particularities and totalities that congtitute the red. The leaning of the professonals
licensed in Pedagogy at UFSC was examined since their ingresson in the professon and their
first experiences as teader in primary schoals, in public schools in the dties of Florianopolis,
Palhogca and S8o José, in the State of Santa Catarina. To that end, our premise was that, to
lean to become ateader is a process based on severa experiences and historica-cultural
knowledge that congtitute a atizen even before their formal qualification and continue to do so
along their caree. A questionnaire was used to identify the professonal insertion of a group of
144 egresses of the murse, as well as the consultation of public contest documents to map the
posshilities of ingresson in the professon. Finaly, we aayzed the narratives of five
teaders of primary schools, with up to six yeas of professonal experience on their first
experiences in the professon. The mlleded information allowed to evidence that teading
charaderizes the main professonal adivity of pedagogues. It was aso possble to identify that
the beginning of a teading careg is an important period for the leaning of teading. This
learning is permeded by different aspeds:. the inseaurity, the dissatisfadion and the prejudice
creaed by the functional situation of the teaders,; being a teader confronting a hostile mntext
of alienating and degrading work conditions, the evaluation to the initial formation set
between the vaorizaion of the "theoreticd-reflexive" formation and the aiticism to the
"didadic-pedagogicd” formation; the difficulties for the acomplishment of the planning and
exeadution of the adivities in first grade; the mnfluence of knowledge of distinct and dverse
natures. The ingresson in the teating profesgon is a process marked by doubts, constant
revision of concepts and challenges. The knowledge a@uired at university exerts an important
role & a mediator of the adions and dedsions to be taken in relation to pradice situations and
in the balance and the use of the other kinds of knowledge — the one previous to the initial
formation and the one a@juired through professonal experience

Word-key: formation of teaders; leaning of the teading; inexperienced teaders.
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Apresentacao

Falar de elucac@® escolar significa indubitavelmente, faar de professores, sua
formacd® e sua prética profissonal. Os questionamentos, pesquisas e reflexdes bre a
atividade docente sdo inlmeros, mas a redidade revela agpedos ainda cmplexos dessa
atividade multipla que permanecan sem respostas concretas, merecendo ser melhor
investigados.

A aividade que os profesores redizam ja foi andisada sob diversos olhares e
concepcdes que variaram em determinados momentos histéricos. O momento atua é dotado
de uma espedficidade Unica para professores e pesquisadores da &ea elucadonal, pois nunca
se debateu tanto sobre adefinicdo de um repertério de mnhedmentos para aprofissio, que se
articula a proces e & politicas de formaca inicial dos profeswores.

Elucidar e analisar alguns aspedos reladonados ao congtituir-se profesor na sociedade
atual, diante das dificuldades do contexto de trabaho, das abordagens politicas de
sucaeamento da educacd publica an geral e, principalmente, da formacé de professores, € 0

que me propus arediza nas proximas paginas.



| ntroducao

A questdo da formac® de professores e profesras' esteve sempre presente em minha
trajetéria acaémica, sgja por ter sido estudante de Pedagogia, sgja pela experiéncia que
desenvolvi como bolsista/pesquisadora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciac®
Cientifica (PIBIC/CNPg) na UFSC. Com base nesta eperiéncia, tenho refletido sobre
diversos aspedos reladonados a formac@® e a pratica profissona de profesores,
espedamente neste momento de reformulacé@® curricular dos cursos de pedagogia e de
discusHes espedficas aceca do trabalho docente frente & exigéncias educacionals e sociais
mais amplas.

Dentre os aspedos investigados na pesquisa da qual participei®, o que mais me instigou
foram as falas dos alunos do Curso de Pedagogia quando se referiam a relac® entre teoria e
prética durante & disciplinas de formacgé, em que, segundo €eles, as discusDes tedricas ndo
teriam sido reladonadas com os problemas vividos na prética escolar concreta. Os estudantes
criticaam principamente 0 “exces®” de estudos tedricos em detrimento das atividades
préticas onde pudesseem exercer, ainda durante o curso, sua futura profissio. O recéo em
relacé ainiciacd na aividade docente ficou claramente evidenciado.

Das conclusdes desencadeadas pelo desenvolvimento dese estudo, focdizo dois
pontos principais que me conduziram a propor este projeto de pesquisa:

1) A formac® inicial, muitas vezes, ndo tem tematizado questBes espedficas do
trabalho docente, procurando desvelar o que é e omo é redizado este trabalho, dentro da
multiplicidade de aividades com as quais ® defronta o professor na escola. 2) Os futuros

profesores expressaram a necessdade de aquirir mais sberes didatico-pedagogicos

L A partir de agora vou me referir aos docentes, sgjam eles homens ou mulheres, usando o termo genérico
professor/es, sem com s descaracterizar a face dese magistério formada esmagadoramente por mulheres
profesoras.

4 A pesquisa intitulada “ Fala Pedagogia: educaco, sociedade emudanca” foi desenvolvida no periodo de margo
de 1998 a julho de 2001, tendo como sujeitos os estudantes do Curso de Pedagogia da UFSC. A equipe foi
constituida pela professora Silvia Zanatta Da Ros, pela servidora témico administrativa Rosdli Zen Cerny e por
mim. Esta pesquisa teve ®mo oljetivo tracar o perfil dos estudantes, identificar suas expedativas em relacdo ao
curso e a futura profissio, assm como contribuir para a aaliacdo deste arso da UFSC através da fala daqueles
que dele participam.



baseados em témicas e metodologias de ensino, considerando-os saberes espedficos da
docéncia. Os estudantes deixaram evidente que aformac® recevida ndo os estava preparando
suficientemente para a auacd na salade aula.

Percebeu-se, neste ca&o, que os futuros professores demonstram uma preocupaca
quase que eclusva com a duacé na sala de aila, espedamente com o proces de faze
com que os alunos aprendam. Nesse sentido, acdbaram expressando uma mncepcao restrita do
que sga o trabalho do professor, quando apontam apenas a sala de aula como locd de
desenvolvimento de sua aividade profissonal, compreendendo-a de uma forma isolada e
descontextualizada da dindmica escolar. Concebem, pois, a dividade docente @mo
meramente instrumental, desconsiderando seu cadter politico-filosofico. Além diso, a
preocupacd® com o estabeledmento de relagdes entre ateoria que gorenderam no curso e a
préticaque enfrentariam quando docentes também foi bastante evidenciada.

Na perspediva dos estudantes, entdo, a formac@® reduz-se a o©nhedmentos e
discusges tedricas dedocadas do contexto concreto da escola edo exercicio da docéncia, com
seus conflitos e contradigdes. O tipo de formacgd recevida talvez reforce e ontribua para a
concepcdo manifestada pelos estudantes de um trabalho pedagdgico instrumental e
descontextualizado da dindmica escolar mais ampla. Dentre outras questes, a posshili dade de
um contato com a prética escolar desde o inicio do curso foi um fator bastante mnsiderado
pelos aunos como posdvel fadlitador da grendizagem da docéncia.

Os sberes que @nstituem a wmpeténcia docente wnfundem-se e @mplementam-se
num embate mnstante diante das concepcbes de docéncia, de teoria eprética - trazdas pelos
alunos - que d@uam com muita forca Essa composicédo de tensionamentos e aordagens
diversas frente a contexto profissonal e a quaidade da formac® inicia, somada as
conhedmentos necessrios ao exercicio da docéncia sdo elementos esenciais da formacé e
prética pedagogicados futuros profesores.

Questdes como estas ndo S80 hovas, mas permanecen presentes na pauta dos
pesquisadores da dea @ucadonal e refletem-se, tanto nas discuses ocorridas visando a
elaborac® de propostas curriculares para os cursos de formac@® de profesores, quanto nos



estudos obre o repertério de mnhedmentos necessarios a0 desenvolvimento da profissio
docente?.

Historicamente, as diferentes maneiras de se @mnceber a teoria e apratica dentro do
pensamento pedagdgico brasleiro determinaram a organizac® curricular dos cursos de
formaca de profesores.

Atuamente, a discussio aceca da formac@® de profesores nas universidades,
espedalmente ade profesores das ries inicias, pass por um momento de reformulacé e
redirmacd®, diante do questionamento quanto ao papel da escola e dos professores na
sociedade dual.

A formacé de profesres desgjada pelo movimento dos educadores brasileiros® tem
como principio uma base tedrica epratica fundamentada em principios filosoficos, histéricos e
metodolbgicos consistentes, para que o futuro profesor consiga mmpreender a sociedade em
que esta inserido e o papel da educacd escolar e de sua profissio neste mntexto. Essa base
curricular proposta € diferente, por exemplo, principalmente da estrutura dos cursos de
magistério onde & témicas de ensino foram por muito tempo supervalorizadas em detrimento
de estudos mais aprofundados bre aredidade social e elucadonal.

Por outro lado, as reformas educativas ocorridas nos Ultimos anos no Brasil redirmam
a ceaitraidade da formac@® dos profissonais da elucac® e gontam 0s professores
individualmente @mo principais responsaveis pelas “fahas’ e, a0 mesmo tempo, pela
transformacé@® da escola Ness mntexto, a elucag@® constitui-se como elemento fadli tador
dos procesos de manutencéo de dgumas méaximas cepitalistas e, em dewrréncia, a formacé
de profesores ganha importancia estratégica, conforme ducida Moraes (2001):

Com mais ou menos transparéncia duas razdes justificam tal centralidade.
Em primeiro lugar, porque a educagdo, da propria, tornou-se mercadoria
mediante a introducdo de mecanismos de mercado no financiamento e
gerenciamento das préticas educacionais. Um produto a mais entre os muitos
a serem consumidos, em segundg, porque a da é atribuida a fungdo de
formar a forga de trabalho com as “ competéncias’ necessirias para aender
ao mercado (p. 2).

® Embora aualmente haja diversos estudos discutindo se os profesres constituem ou ndo uma categoria
profissonal (Enguita, 1999; ou ainda, se aretorica da profissonalizacao €, ou ndo, benéfica para os professores
(Contreras, 2002; optamos por tratar a &ividade docente cmo profissio.

4 Sobre is®, verificar as diretrizes propostas pea Assciacdio Nacional pela Formagdo de Profissonais da
Educacdo — ANFOPE, 1999



No ambito dessas reformas, destacase a Le de Diretrizes e Bases da Educac®
Nadonal, publicada en dezanbro de 1996 que desvaloriza aformacé de professores para a
educac®d infantil e séries iniciais, relegando-as ao Curso Norma Superior, redizado em
Institutos Superiores de Educacg®. Tais Institutos funcionariam fora das universidades e os
Seus cursos teriam carga horaria e durac® reduzidas, dém de menor exigéncia de
qualificac@®/diplomac dos professores.

Essas propostas de formacgé, levadas a cdo principamente por meio do Banco
Mundia (Maués e Baza, 2002, sdo reflexos da politica neoliberal fortaledda pela aise do
modelo cepitalista de producép. Para a manutencdo dese modelo, ndo € necessrio que a
formacé@® tenha uma solida fundamentac@® politica efilosofica ou que os professores sgjam
cgpazes de teorizar. Basta que des dominem témicas para ensinar o aluno a grender e buscar
conhedmentos fora da escola, seguindo a teoria tdo comentada ultimamente do “aprender a
aprender”>.

Neste sentido, Freitas (1999 p. 28) afirma que “assstimos ao retorno da cncepcéo
temicista do educador (neotemicismo), com énfase nos aspedos pragmatistas da formaca”.

Além da imposicédo de perspedivas de formacd® que negam toda a trajetéria do
movimento dos educadores, 0 modo de producéo capitalista vem historicamente produzindo
sobrecaga de trabalho para os professores e reduzindo sua dividade asimples reproducéo de
contelidos na sala de aila, criando a ilusdo de que seu trabalho é genas este. As demais
atividades que o profesor predse redizar para que aaula se @ncretize sdo smplesmente
ignoradas.

A atividade profissonal do professor, no entanto, ndo se limita a acé pedagdgica da
sdla de alla. Seu trabaho didrio é mmposto por um conjunto de a@es responsavel pela
dindmica escolar que configura apratica envolvendo aspedos internos e externos a instituicéo
educativa, dos mais smples aos mais complexos, mesmo gque uma Vvisdo imediata possa ndo
perceber.

> Atualmente, devido as demandas contemporaneas, somos constantemente desafiados a grender a grender. No
entanto, esta perspediva néo pode ser tomada como oljetivo Uinico da educagdo escolar, pois corre-se orisco dela
supervalorizar a d@uagdo individual do sujeito em relacdo ao seu processd de aprendizagem. Solre ess asaunto
consultar: DUARTE, Newton. As pedagogias do “aprender a grender” e algumas ilusdes da assm chamada
sociedade do conhedmento. Revista Brasileira de Educacdo. ANPED, set. adez./2001, n. 18.



A escola, principal locd de trabalho de um profesor, caraderizase por ser uma
organizago complexa, permeada por relagdes de poder, burocrada, regulagdes e cntroles
externos, com a responsabilidade da formac@® humana dos individuos e de sua preparacé
para o mercado de trabalho, hoje tdo competitivo e excludente.

Dentro dessa estrutura educativa, a multiplicidade de aividades e responsabili dades
recaen principalmente sobre os profesores. No entanto, as dificuldades estruturais e politicas
enfrentadas por essa cdegoria profissonal - expressas em suas condi¢des objetivas de trabalho
- constituem um ponto de tensdo quanto as tarefas que asociedade Ihes incumbe de amprir.

A questdo sobre @ condigBes objetivas de desenvolvimento do trabalho docente
agrega-se, ainda, a reflexdo atual sobre quais conhedmentos 0 necessrios para 0 exercicio
da docéncia, devido a sua mmplexidade. Es tema tem sido redcado como odbjeto de
pesquisa principalmente nestas duas Ultimas décalas. Dentre 0s motivos que desencadearam
ess discussio podemos destaca a amergéncia do movimento de profissonalizac® dos
profesores na busca de um repertério de cnhedmentos que assegurase a legitimidade da
profissio, ja que os projetos de anho neoliberal ultimamente implementados enfatizam o
pragmatismo como fundamento para aformacga e aividade docentes.

Estudos recentes dizem que os professores possiem determinados saberes, 0s quais
servem de base para a aividade que desenvolvem (Gauthier et al, 1998 Tardif et a; 1991
Mizukami et a, 2002 Pimenta, 1999 Guarnieri, 200Q entre outros). Tais estudos evidenciam,
ainda, que eses conhedmentos 0 incorporados e modificados pelos professores em seus
process de vida, de formac® e diante das condigdes de trabaho enfrentadas.

Aponta-se, também, para avaorizac® dos conhedmentos adquiridos na experiéncia
profissonal, do pensamento dos professores e da pratica @mo espago de formacd a partir do
momento em que os docentes tenham posshili dade de refletir sobre da (Schoén, 1995 Garcia,
1992.

Por um lado, emergem 0s movimentos e pesquisas em busca de uma epistemologia da
préticg da valorizac® da experiéncia cmo constituidora de um determinado conhedmento
profissonal; da compreensdo de que a @rendizagem da docéncia ocorre durante toda avida;
de que os profesores predsam refletir sobre sua propria prética para compreendé-la e
modificala (Tardif, 2002 Mizukami et a, 2002 Schon, 1995. De outro, surgem analises

criticas (Arce, 2001 Duarte, 2003, afirmando que essa Ultima mncepgéo estaria vinculada a



projeto neoliberal, que individuaiza & agdes de formac@® de profesores e das préticas
profisgonais. Assm, as teorias que tém focdizado o professor como ser reflexivo seriam um
modismo camuflado de progresssta que traria para aformacd de professores a exacabacé
do pragmatismo e do utili tarismo.

Um modo de cnsiderar as criticas formuladas por Arce eDuarte (Ibidem) e tirar-lhe
consequéncias é mmpreender o trabalho do profesor das ries iniciais, situando-o como
atividade historicamente construida e onsiderando-o como mediador das relagdes ciais.

Sem desconsiderar tal perspediva, cabe andlisar pesquisas ja redizadas (Guarnieri,
200Q Silva, 200Q Lara, Mosquera e Ramos, 1998 Monteiro, 1999 Azz, 1999 as quais
indicam que os professores consideram os sberes adquiridos na pratica os fundamentos de
sua competéncia profissonal, e € apartir deles que julgam sua formac@® anterior ou sua
formacéd® ao longo da carera (Tardif et al, 199]). Esses estudos demonstraram que 0S
profesores £ utilizan nmuito mais das experiéncias que tiveram quando estudantes da
educac® bésica do que dos conhedmentos que obtiveram no curso de formacé® para a
profissho. Cabe questionar, portanto, o que influencia os professores na escolha da repeticéo
de determinadas experiéncias/comportamentos de seus ex-professores. Essas escolhas sriam
ou ndo reforgadas pela base tedricaobtida no curso de formagé inicial e durante suatrajetoria
de formag&®?

Nessa discussio, o periodo de iniciagd® a docéncia € mencionado como um nomento
de @nsolidac® de um determinado conhedmento profissonal, em que sera importante
considerar as rotinas da profissio e & relagdes interpesais que se estabelecan dentro do
ambiente escolar. Desta forma, a prética parece ©omo um procesd de gorendizagem no qual
os profesores remnfiguram os saberes adquiridos durante sua formacga histérico-cultural e
acalémica e conforme Tardif (2002,

€ no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao que
parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem répida tem valor de
corfirmagdo: mergulhados na prética, tendo qie aprender fazendo os
professores devem provar a Si proprios e aos outros que sdo capazes de
ensinar (p. 51).



Além diso, Tardif complementa, afirmando que “o inicio da careira representa,
também, uma fase aitica en relac® as experiéncias anteriores e as regustes a serem feitos
em fungo das redidades do trabalho” (p. 82).

Questionamos, no entanto, até que ponto a principal preocupacd® dos docentes em
inicio de careira é mostrar e/ou desenvolver sua “cagpaddade de ensinar”? Em assm sendo,
eles ndo estariam subestimando e restringindo a fungé social de sua prépria dividade
profisgonal?

Nese sentido, a investigac® sobre a atuac@® inicial dos profesores, concebendo
formacgd® e profissio como congtituintes dos sberes espedficos da docéncia, valorizam-nos
como sujeitos integrantes das transformagdes que se fazan necessirias no sistema educadonal
e na sociedade, além de cntribuir para discuses tdo antigas, mas ainda necessarias, sobre a
complexidade da formacé e profissonalizaca dos profesores.

Esta ndo foi a primeira e ndo sera aultima investigac@® que andisou o trabalho dos
profesores iniciantes. Sarmento (apud Silva, 2000, apresentando a @nclusdo de sua
pesquisa, afirma que o jovem profesor, contaminado de ideds pedagdgicos construidos
durante aformac@® acalémica e teio de perspedivas para atransformac@® da escola, ao
ingressar na profissio, encontra uma escola fechada, dominada por hébitos e regras que se
perpetuam e, nese @ntexto, sofre um chogue com a realidade. Es choque, segundo o autor,
se da normalmente quando o professor iniciante enfrenta problemas dentro da sala de aula, no
conflito entre grendizagem e disciplina dos alunos. No entanto, cabe perguntar se e
choque acontece @enas com relacé@® ao trabalho redizado dentro da sala de aula. Que lugar a
sala de aula ocupa para o profesr, na sua @nstituicap enquanto profissonal da educac®? E
na sala de aula que se locdizam os principais problemas enfrentados pelo profesor iniciante?

E necessirio compreender como s professores constroem e reformulam seus ssberes
diante dessa situacd® de ambate. O que des pensam? Quais 90 suas expedativas em relac@®
as primeiras experiéncias na profissso? Como buscan as “saidas’ para @& questdes
enfrentadas? Como os docentes em inicio de careira daboram seu proprio saber? Que
saberes, “pensares e sentires’ sdo mobilizados no enfrentamento das dificuldades cotidianas?
Como os diferentes conhedmentos $ aticulam durante os primeiros anos de experiéncia
profissonal? Como os docentes stuam sua d@uac@® profissonal no contexto das relagdes

sociais cgpitalistas?



Estas questdes me levaram a refletir sobre a necessdade de analisar mais
profundamente mmo se mngtitui o inicio da trgjetéria docente de pedagogos recém-formados,
considerando suas trajetérias de formacéd® e o contexto de trabalho, nas particularidades e
totalidades que constituem o red.

Na é&sia de econtrar posdveis respostas a esss questbes, andisamos a fala de
licenciados em pedagogia em suas primeiras experiéncias profissonais de docéncia. Para
tanto, tragou-se @mo objetivos espedficos; 1) andisar as condicBes do ingreso® de
licenciados em Pedagogia pela UFSC na docéncia das s¥ies inicias, na escola ena careira
profissonal; 2) compreender a influéncia da formac# inicial na prética destes profesores; 3)
andisar de que maneira a trgetdria ecolar e profissona influenciam a prética destes
profesores em inicio de careira; 4) analisar como estes professores operam com 0s sberes
das ciéncias pedagdgicas neste momento inicial da careira; 5) promover uma discussio
tedrica aceca do trabalho docente, espedamente o das Fries inicias do Ensino Fundamental;
6) contribuir com as discusDes tedricas que vém ocorrendo aceca da formacgé e trabalho
destes profesores.

Para ducidar as questbes tedricas, metodoldgicas e gresentar os resultados da
pesquisa, essa disertacd foi divida en quatro partes.

No Capitulo |, apresentamos as discuses tedricas que fundamentam a investigacé
por meio de uma sucinta discussio sobre o significado do trabaho, espedamente o dos
profesores, na sociedade caitaista e & implicagdes dese modelo na formac®, pratica
profissonal e producéo dos saberes dos docentes. Além dis, o Capitulo aborda, também, as
concepgdes acaca da grendizagem da docéncia, tendo por base adiscussio e a adlise da
aprendizagem no ambito dos cursos de formacé inicial e da prética profissonal, apresentando
referenciais tedricos que tém caraderizado a pesguisa nessa @ea O referencial escolhido
aponta para areflexdo critica da aitonomia dos professores, assm como para 0S process de
desenvolvimento profissonal, considerando as espedficidades inerentes ao trabaho do

profesor das Friesiniciais.

® Por condigBes de ingres® na profissio entende-se, entre outros aspedos. posshilidades de ingres na
profissho, contrato de trabalho (efetivo cu ACT), remuneracdo receida, escolha da escola, chegada na escola
(como foi recebido), escolha da turma.



No Capitulo I, abordamos os fundamentos tedricos que orientaram a metodologia
destainvestigac@, assm como os reaursos utilizados para a ©leta de informagdes.

No Capitulo IIl, mostramos algumas reflexdes tedricas que mntextualizam o campo de
pequisa e apresentamos o0 perfil e dgumas caaderisticas da trgjetdria profissona dos
sujeitos desta investigac@®. Desenvolvemos uma discussio sobre & formas de ingreso na
profissio docente em ambito nadonal e na espedficidade que drcunscreve & cidades de
Floriandpolis, Palhoca eSao José, no Estado de Santa Catarina.

Neste Capitulo, apresentamos e discutimos ainda @ informagdes bre a inser¢éo
profissonal dos egresss do Curso de Pedagogia da UFSC formados nos smestres de 20001,
20011 e 20012. Além dis, destacanos a inser¢éo profissona a partir da busca dagueles
que auaram ou estivesem atuando, apos a mnclusdo do curso, nas ries iniciais do Ensino
Fundamental, em escolas publicas.

No Capitulo 1V, mostramos e discutimos os resultados deste estudo, elucidando
questBes espedficas obre a rendizagem da docéncia eo ingres na profissio com base nas
narrativas dos professores iniciantes pesquisados.

Para finalizar, apresentamos as conclusdes desencadeadas pelo desenvolvimento da
investigac®, as referéncias bibliogréficas consultadas e dtadas, assm como os anexos do
trabalho.



Capitulo/|

Situacao atual e desafios da atividade docente: um olhar
teorico.

Ao considerarmos o trabalho como mediador das relagdes ciais na sociedade
capitalista, cabe andlisar como o trabalho docente insere-se, constréi-se e é onstruido no
interior dessas relagdes.

Além dis®, partimos do pressuposto de que arelagé dos profesores com os sberes
espedficos que envolvem sua profissio é mediada pelo trabalho. Os diferentes sberes $io
mobili zados ou reestruturados em funcdo das condigdes, caaderisticas, situagdes e reaursos

apresentados e @nstruidos na redidade do trabalho.



1. O trabalho docente na sociedade do capital.

Na mnstrucdo historico-social da sociedade organizada pelo cepital defrontam-se, de
um lado, um grupo de compradores posaiidores dos meios de producéo e, de outro, um grupo
de vendedores que nada tém a vender além de sua forca de trabalho. Isto significa que uma
classe vive para mmprar continuamente, redizar lucro e eriquece, enquanto a outra vende
continuamente para poder ganhar a vida e manter sua familia. A divisdo da sociedade am
classes “coloca os homens em antagonismo, uma das® que explora edomina outra’ (Saviani,
1994 p. 155).

Na sociedade burguesa moderna, dividida en duas grandes classes ciais. a burguesia
(copitalistas) e o proletariado (trabalhadores), acantuou-se ahistéricadiviso e luta de dasses,
aém da intensificac® da exploracd® do trabalho humano. A atua organizac@® ewmnbmica
desta sociedade € @mposta por antagonismos, contradicOes e explorac@® da dasse proletaria
em favor da awmulagé de caital para amanutencéo do sistema e da dominagé burguesa
(Marx e Engels, 1980.

O trabaho, neste mntexto, exerce funcéo fundamental, na medida en que se
caraderiza ®mo mediador das relagdes ciais e fundamento da vida na sociedade moderna.

Os trabalhadores, nessa forma de organizac@® da eisténcia humana, ndo sdo mais
posalidores dos meios de produgéo, tampouco do produto do seu trabalho. A Unicamercadoria
que o trabalhador posali é sua forca de trabalho, a qual predsa vender para manter-se Vvivo.
Nesta relacé, o trabalhador troca sua forca de trabalho, durante um periodo espedfico de
tempo, por um valor em dinheiro’.

Na logica caitdlista, os meios de producéo sdo propriedade privada de uma sb class,
e o trabalho perdeu o aspedo de epressio da dignidade humana. O produto do trabalho,
transformado na forma mercadoria, “reflete as homens as caaderistices ciais de seu
préprio trabalho” (Marx, 2002 p. 126). Os sntidos passram a eistir mediante a eisténcia
de seu objeto, o que para Marx, caaderizase omo a hominizacdo dos objetos e,
smultaneamente, uma coisificagdd/reificacdo dos homens. Assm como os deuses da

" O sistema de sal &rio — troca da forca de trabal ho gasta durante um periodo de tempo por dinheiro—é “filho” da
sociedade @pitalista.



Antiguidade foram criados pelos humanos e depois passaram a @ntrolar a vida humana; assm
aoontece hoje @m 0s objetos e mercadorias, que sdo producéd humana, mas passram a
dominar e ser predominantes ao préprio homem. E como se os homens  colocassem na
posicéo de objetos, desistoricizando-se.

Além dis, com o advento da teaologia, a substituicdo de trabalhadores por méguinas
atamente teaoldgicas e sofisticadas € cala vez mais freglente. A introducdo e aescente
utilizag® da maquinaria substituindo o trabalho essenciamente humano intensifica arelagé®
de reificacdo, de maneira que a relagdes ociais mediadas pelas maquinas acdam por regular
e dominar o trabalho humano. No mundo organizado sob alégicado capital, 0 sujeito &, entdo,
concebido como objeto (reificagao).

S6 quando a realidade objetiva se torna em toda parte para 0 hanem na
sociedade a realidade das faculdades humanas, a realidade humana, e deste
modo a realidade de todas as suas faculdades humanas, é que todcs 0s
objetos se tornam para ee a objetivacdo de si mesmo. Os objetos confirmam
e redlizam entdo, a sua indvidualidade, es 0 0s fus proprios objetos,
quer dizer, 0 hanem torna-se pessoalmente o dojeto (Marx, 2002 p. 143.

Ese proces de reificacdo, exclusivo da sociedade capitalista, produz uma redidade
dienada, de forma que o trabalhador n&o se reconhece omo produtor do seu trabalho, porque
este € objetivado na mercadoria. Todo o produto do trabalho torna-se mercadoria, mas a
mercadoria ndo pertence a trabalhador, que €quem a produz. Nessa relac® reside, segundo
Marx (1985), o “caréter fetichista da mercadoria” (p. 58). O fetiche da mercadaria produz
uma redidade dienada, de maneira que os acontedmentos histéricos, produzidos socialmente,
passam ater a goaréncia de fatos naturalmente dados. Essa percepcéo alienada se expressa en
manifestagdes cotidianas, como na frase td&o comumente ouvida: “as coisas smpre foram

assm mesmo...”.

Separando otrabalho propriamente dito doseu produto e utilizando a forga
de trabalho como uma mercadoria igual as outras, 0 modo e produgéo
capitalista produz novas relagbes ciais, fazendo com que as relagdes entre
capital e trabalho aparegcam como uma relacdo entre coisas, escondendo gle
sdo, na verdade relagdo entre pessoas. Eis o fetiche da mercadoria,
fundamento da dienacdo domundomoderno (Pessanha, 1997, p. 20).



E nese ntexto que os diferentes tipos de trabalho se igualam, por serem
exclusvamente humanos, e se diferenciam, de a®rdo com as espedficidades de cala
profisso.

O professor também é um trabalhador portador de uma Unica mercadoria: sua forcade
trabalho e, portanto, necessta vendé-la para poder manter-se enquanto ser humano, para
prover a sua subsisténcia. Diante dis®, os professores, como trabalhadores desta e nesta
sociedade, também estdo submetidos ao procesd que mnduz a dienaca.

Pessanha (1997, no entanto, em estudo redizado sobre & condi¢cbes de dasse do
professor, analisou algumas concepgdes de trabalho docente e dirma que a maioria dos
autores remnheceuma ceta “espedficidade” no trabalho do professor que o torna diferente
dos demais trabalhadores. A discussio, em gera, gira en torno da produtividade,
proletarizac® e profissonalizaca dos profesres’.

Para Codo e Vasques-Menezes (1999, a espedficidade do trabalho do profesor situa-
se no produto do seu trabalho, que €o auno transformado, educado, a mudanca socia na sua
expressio mais imediata. Desta maneira, seu trabalho diferencia-se dos demais tipos ja que “o
professor transforma o outro através do outro mesmo, sem mediagdes’ (p.45).

Apesar das espedficidades encontradas no trabalho dos docentes, para Serréo (2002,
tanto o profesor da escola privada, quanto o professor da escola publica — embora mm
distingdes bastante significativas — sdo vendedores de sua forga de trabaho, o que faz @m que
se submetam a @ndi¢des de trabalho que produzem o procesd de dienacd® explicitado por
Marx.

Além dis, historicamente, os professores e demais trabalhadores em educac® néo
tém tido estruturas stisfatérias para redizar seu trabalho, mas tém que se desdobrar para

propiciar aos alunos condicoes de estudo e grendizegem.

8 Essa discussio extrapola os ambitos deste trabalho. Ver mais em: 1) PESSANHA, E. C. Ascensiio e Queda do
Profesoor. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1997 2) ENGUITA, M. F. A ambiglidade da docéncia: entre o
profisdonalismo e a proletarizacdo. Teoria & Educacdo. Porto Alegre, n. 4, p. 41-61, 1991 3) CAMPOS,
Rosdane Fétima. A reforma da formacéo inicial dos profesores da educacdo b&ica ncs ancs de 199Q
desvdando & tessturas da proposta governamental. 2002 Tese (Doutorado em Educacao) — Centro de Ciéncias
da Educacéo, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis.



Para Fenstermacher (apud Pérez Gomez 1998, “as proposi¢des teaoldgicas obre o
ensino, a omncepgéo do professor/a mwmo témico, conduzem inevitavelmente a ate fenbmeno
de dienac®” (p. 367). No entanto, aaeditamos que o fenbmeno da dienac® € mais
abrangente e omplexo, sendo proveniente das relagdes de producdo externadas pela sociedade
capitalista. E necessario esclarece que aperspediva do profesor como téaico € determinada
pelo proces de trabalho e vem responder a demandas econdmicas de um meio socia mais
amplo do que o campo das praticas escolares.

O professor da escola publica € portanto, vendedor de sua for¢a de trabalho, ou segja,
trabalhador assalariado. Assm, ele também estabelece uma relacé® de explorac®, ainda que
diferenciada da eplorac@® espedficamente caitaista (Serrdo, 2002. A atuacd® dos
professores também esta subordinada alégicada producéo capitalista, assm como a de outros
profisgonais, ainda que cm bastante diferencas espedficas.

Com essa eplanac®, queremos dizer que & dificuldades encontradas pelos
profesores no que se refere a desenvolvimento de sua dividade profissona estéo
intimamente reladonadas a0 proces® de dienac@® produzido nas relagdes de trabalho da
sociedade caitalista. Além dis, as propostas politicas de sucateanento da educac@® publica
também sdo determinadas por ese modelo, 0 que acda por dificultar ainda mais o

desenvolvimento do trabaho do professor.

1.1. Condigbes detrabalho

Com o desenvolvimento do cepitaismo, as caaderisticas do trabalho que os
professores desenvolvem vém sofrendo mudangas constantes. De mestre-escola aprofessor, as
consegiéncias vao aém de uma mudancade denominacgd apenas.

Por volta dos anos de 1920e 1930 quando a organiza¢a do ensino sai do amhito da
Igreja epassa aser dever do Estado, a dividade docente mmega aser vista mmo profissio, e
o profesor, como profissona da elucac®. Grande parte do ensino, até etdo, era
responsabili dade dos religiosos como parte de sua fungéo na Igreja, ou sgja, era uma aividade
ndo-remunerada. A origem da condicdo do professor como funcionario esta reladonada a



surgimento do capitalismo, quando se da aseparac® entre asociedade dvil e o Estado. A
ligac® do profesoor ao Estado seria um dos tragps que marcam a espedficidade dessa
atividade.

Para Arroyo (apud Pessanha), a partir dos anos 20, quando aumentam as contratagdes
de professores pelo Estado, 0 mestre pasou a ser asslariado do governo e aatividade de
ensinar pass a ser um emprego € nao mais um oficio (1997. No que se refere mais
espedficamente a aividade do professor primario — hoje dnamado profesor das ries inicias
—, podemos dizer que & mudangas atingiram, dentre outros aspedos, o recnhedmento socia
e material reladonado a sua fungéo e profissio.

No séaulo XIX, essa dividade ea desenvolvida por mulheres das classes mais baixas,
diante da necessdade de auxiliar nos gastos domésticos por meio do trabalho remunerado.
Além dis, era uma perspediva de acender sociamente ou, pelo menos, para hdo car para
um meio de vida “ndo-decente” (Pessanha, 1997, p. 71).

No séallo passdo, desencadeou-se no Brasl um crescente proces de
industriaizac®, com o crescimento das classes operédrias e 0 surgimento das “classes médias’,
devido, principamente, aos trabalhadores rurais que partiram para a ¢dade em busca de um
trabalho “ndo-manual” e do empobredmento da aistocrada. Ness sentido, 0s profesores
primarios dessa éoca seriam provenientes tanto dos grupos mais pobres, que buscavam a
redizac® de um trabalho “ndo-manual”, quanto da aistocrada em decaléncia, que procurava
manter o prestigio socia (Ibidem).

Percebe-se, entdo, que, nese momento da histéria, ser profesor — mais
espedficamente profesora, pois a dividade ea eercida geramente por mulheres — traza
consigo certo status socia. Além dis, embora o saério receénido ndo fose muito ato, ele
contribuia bastante para amanutencéo das despesas da familia.

Garcia (1996, andlisando a aividade das professoras primérias das décalas de 1950e
196Q afirma que o saéario recenido era 0 mais ato do funcionalismo publico, o que traza para
as profesras um “sentimento de poténcia, de recnhedmento social, de valor pessal” (p.
153).

A autora descreve, ainda, que & professoras tinham tempo para plangar, avaiar e
pensar sobre cala um dos us aunos e dunas, jA que o0 salério recevido permitia que das

tivesem apenas um emprego e vivesem deceitemente (Ibidem). Isto indica que os



profesores ja foram um dia remnheddos pela importancia de sua funcd socia e ja
encontraram melhores condigdes de trabalho nas escolas publicas.

A redidade de trabaho dos profesores vem se modificando drasticamente. Com o
tempo, ndo mais conseguiram menter sua @ndicd de vida mm o saério recebido e logo
tiveram que ocupar 0 pouco tempo livre que Ihes restava cm outra dividade, na maioria das
vezes, a propria docéncia en nmeis de uma ingtituicéo de ensino.

Os slérios reduzidos e 0 aumento na caga horaria de trabalho acaretaram profundas
mudancas na relac® dos profesoores com o seu trabalho. N& ha tempo adequado e
remunerado para 0 descanso, para redizar cursos de formacga, para participar das reunioes
pedagdgicas da ecola, para atrocade experiéncias entre os colegas, além da intensificaca® do
controle burocréatico do Estado sobre sua auacé, principamente daqueles que auam nas
escolas publicas.

A deteorizac® das condicOes de trabalho do profesor e a paulatina perda de
qualidades profissonais € o fenbmeno que pasou a ser chamado como proletarizacdo do
magistério (Contreras, 2002.

Embora néo se possa falar de unanimidade entre os autores que defendem a
teoria da proletarizacdo de profeswores, a tese basica dessa posicio é a
consideracdo de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estéo
sofrendo uma transformagdo, tanto rnes caracteristicas de suas condgdes de
trabalho como ras tarefas que realizam, que os aproxima cada vez mais das
cond¢oes e interesses da classe operéria (Ibidem, p. 33).

Para Giroux (1997 aproletarizaca do trabalho docente € a

tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados
dentro da burocracia escolar, cuja fungdo, entdo, torna-se administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvaver ou apropria-
se criticamente de curriculos que satisfagam objetivos pedagdgcos
especificos (p. 158).

Na perspediva deste autor (Ibidem), portanto, a tendéncia de proletariza¢® do trabalho
docente estaria mais vinculada aperda de aitonomia sobre a dividade que desenvolvem e a
desgudlificac® desta aividade, classficada cmmo témica



Também tratando da questdo do intenso aaéscimo de responsabilidades e
modificag@des ocorridas na aividade dos professores, encontramos o autor Esteve (1999 que,
em seu artigo intitulado “Mudancas ciais e fungéo docente”, aponta dementos de
transformac& no sistema escolar que detam diretamente o trabalho do profesor. Trata-se de
um auténtico processo histérico de aimento das exigéncias nas atividades desenvolvidas pelos
docentes, sem que estes tenham sido suficientemente preparados nos cursos de formacgé para

lidar com essas novas circunstancias e tarefas.

Para dém de saber a matéria que lecdona, pede-se ao professor que sga
facilitador da grendizagem, pedagogo €ficaz, organizador do trabalho e
grupo, e que, para dém do ensino, cuide do equilibrio psicolégico e dectivo
dos alunos, daintegracdo social e da educacdo sexual (Ibidem, p. 100).

Somam-se a asas atividades aquelas nas quais os professores atuam fora do espag da
sala de alla, mesmo tendo relacé direta mm ela e ©m o ensino. Além de plangiar, rediza,
avdiar e organizar suas aulas eles exercem mais uma infinidade de tarefas dentro da escola:
conversa @m 0s pais dos aunos;, com a direcd® da escola; com 0s outros profesores,
corrigem provas, cadernos, trabalhos, preparam meteria para os conselhos de dasse,
participam dos conselhos, plangjam e participam da organizac® eventos, que S80 comuns em
escolas (festas juninas, gincanas, rifas, feira de déncias, etc.); preparam meaterial didético (pois
nem sempre & escolas 0s possiem); participam de reunides pedagdgicas, administrativas,
financeras, de conselhos deliberativos, de asciac® de pais e dunos (APP); participam das
reunides para daboracé do Projeto Politico Pedagbgico (PPB da escola; emitem e registram
notas e nceatos;, dentre outras atividades que poderiamos citar, mas que dependem da
redidade de calainstituicdo educadonal e da série an que o professor ledona.

O profesor das ries iniciais depara-se, ainda, com um rol de tarefas inerentes a sua
situacd® de profesor de “criancas pequenas’ e por ser responsavel integramente por uma
turma. O trabalho continua para dém da sdla de alla eda escola, pois muitas vezes provas e
atividades tém que ser corrigidas, figuras devem ser recortadas para ilustrar oS novos
contelidos, exercicios de fixaca@® devem ser elaborados (Soratto e Hedkler, 1999 e dentro da
caga horaria de trabaho quase nunca ha tempo programado para a redizac® desss
atividades.



E comum, portanto, vermos a dividade do profesor ser redwzida a sala de aila,
quando é sabido que suas atribuicbes extrapolam esse anbito, mesmo que sgja o foco principal
— 0 ponto culminante da a¢c® do profesor.

Para Gimeno Saaistan (1998, € necessrio e urgente superar a @ncepcao do espag
da sala de alla como lugar proeminente de exercicio da profissho, pois o individualismo dos
professres e suas atividades redizadas nese anbito s mais impermeéveis & mudanca E
importante salientar, também, que areducéo da dividade dos profesores a sala de aula vem
a0 encontro das politicas educadonais que regem o trabalho docente, a medida que nédo
prevéem tempo remunerado para o profesor se dedicar as atividades redizadas fora da sala de
aula, mas que diredonam, em certa medida, as agdes dentro dela.

Os docentes, portanto, atuam sob condi¢des de trabalho desfavoraveis, principamente
quando analisamos o ato grau de responsabilidade de suas atividades e atensdo a que sdo
submetidos diariamente por terem como tarefa apreparacé do futuro de outra pesa. S&0 os
desgjos e 0s projetos de vida de outros que estdo sob a responsabili dade do professor, nessa
sociedade onde a a&cola € @nda cnsiderada um melo de ascensdo sociad e o0s anos de
escolaridade sdo vistos como perspediva de dcancar um bom emprego e de “ser alguém na
vida”.

(..) A passagem pela escola é ainda tida pelos stores populares como
esperanca de sobrevivéncia e de mehoria das condgdes de vida numa
sociedade cada vez mais competitiva, embora cada vez fique mais claro que
a escolarizagdo réo é garantia de anprego (Batista e Codg 1999 p. 73).

Por outro lado, essa responsabili dade ndo € reconhedda sociamente. A dedicac@® dos
profesores ndo é proporciona as condigdes objetivas de trabalho e remunerac®. Em virtude
dis®, muitos professores abandonam a tentativa de melhorar a dividade que exercem, néo
demonstrando o menor esforco em atualizar-se ou propor mudangas quaisquer em sua pratica
pedagdgica, pois ja se desprenderam do sentido social de seu trabalho®.

® Para Bas® (1999, o professor redlizaum trabal ho ali enado quando suas atividades $io exeautadas apenas para
garantia de sua sobrevivéncia (para recéber seu salario no final do més), ndo correspondendo ao significado da
profissho fixado socialmente. Temos, entdo, a ruptura entre significado e sentido do trabalho docente. Nessa
Gtica, os professores bem-sucedidos 0 aqueles que mnseguem integrar significado e sentido.



No estudo organizedo por Codo (1999, es® estado de “desisténcia” encontrado em
grande parte dos professores brasileiros é caaderizado como burnout™®, que é “ uma sindrome
através da qual o trabalhador perde o sentido da sua relac@® com o trabalho, de forma que &
coisasjanao oimportam meis e qualquer esforco lhe pareceser indtil” (p. 238).

Os professores possiem certa autonomia — ainda que relativa — na determinacé@ de
suas atividades didrias (Contreras, 2002 Gimeno Saaistan, 1998, mas enfrentam grandes
dificuldades para redizarem na sala de alla o que desgjam em termos de ensino. E o que
alguns autores tém chamado de aise de identidade dos professores (Esteve, 1999 Noévoa,
1997), definida pela “contradicéo entre o eu red (0 que des 0 diariamente nas escolas) e 0
eu ided (0 que des queriam ser ou pensam que deveriam ser)” (Esteve, 1999 p. 110).

Batista e Codo (1999 corroboram a idéia de que os professores enfrentam atuamente
uma aise de identidade. Para os autores, € um nomento onde o saber-faze e a ompeténcia
dos profesores para lidar com as exigéncias do mundo atual sdo questionados. As cobrangas
em relac® as atividades que os profesores desenvolvem sdo inimeras, mas as melhorias das
condicOes de trabalho ndo estdo de aordo com as exigéncias que lhes 80 impostas. Nessa
Situac®, o professor sofre e a onfianga an s mesmo se aaa.

A tensdo entre a necesddade de estabelecimento de um vinculo afetivo e a
imposshili dade de concretizé-lo € uma caracteristica estrutural dos trabalhos
gue eavdvem cuidado. Assim, o desgaste do vinculo afetivo leva a um
sentimento de exaustdo emocional. Ese esgatamento € representado pea
situagdo ma qual os trabalhadores, mesmo querendo percebem que ja ndo
podem dar mais de s efetivamente. E uma situagiio de total esgotamento da
energia fisica e mental. O professor nesta situagdo se sente eaurido
emocionalmente, devido ao desgaste diario ao qual é submetido no
relacionamento com seus alunas (Codo e Vasques-Menezes, 1999 p. 241).

Essa aise de identidade estd reladonada, entdo, as condi¢bes de trabalho a que sdo
submetidos os professores e & configuragdes atuais de sua profissio.

Diante do quadro apresentado, Sorato e Hedkler (1999 afirmam que, em termos

organizagonais, tudo que a a&cola fornece @ trabalhador colocaa @mMO uma das piores

organizages para se trabalhar.

10 Cherniss(apudCodo e Vasques-Menezes, 1999 p. 241) “alerta para adiferenca entre burnout e ali nenagéo. A
alienacdo diminui aliberdade do sujeito para levar a cabo suatarefa; no caso de burnout, a situacdo seinverteum
pouco, o sujeito tem liberdade de agir, mas ©bre umatarefaimposdve de redlizar”.



No entanto, mesmo em condi¢Bes desfavoraveis, muitos professores buscam, com um
cato grau de aitonomia que des ainda possiem, resistir a0 proces® de dienacd e
desisténcia, lutando por melhores condigdes laborais.



2. A formacéo inicial de profesres.

Estudos receites na &ea da formacd® de profesres tém apontado para uma
perspediva tedrica que busca ®mpreaender as funcbes do profesor e o0s procesos de sua
formac® e desenvolvimento profissona, contrapondo-se a perspediva témica muito
difundida e @relada aos principios do Positivismo.

Na perspediva témica o profesr € mnsiderado um témico que domina & aplicages
do conhedmento cientifico produzido por outros e transformado em regras de auac¢®. E o
gue Schon (1995 denomina de raciondidade témica, perspediva herdada do Positivismo que
prevalecal ao longo do séaulo XX e anda permanecepresente no séaulo XXI1.

O profesor considerado como témico € auele que deve grender [somente]
conhedmentos e desenvolver competéncias e aitudes adequadas a sua intervencdo prética,
apoiando-se no conhedmento que os cientistas elaboram (Pérez Gomez, 1998. Para Schon
(1995, essa radonalidade fortalece ahierarquia tanto dos sberes, quanto das profises em
geral.

Na formac@® de professores com base no modelo da perspectiva témica, as disciplinas
de onteldos espedficos 0 ministradas antes daquelas de auinho pedagdgico, e a parte
prética locdizase, geramente, no final do curso, quando a maioria dos contetidos tedricos ja
foi estudada. Entende-se que, compreendendo a parte tedrica o individuo pode melhor
aprender a témica para utiliz&la na solugéo de problemas e no desempenho de sua fungéo
profissonal (Gongaves e Gongaves, 1998.

Para Contreras (2002, na perspediva da radondidade témica a cmpeténcia dos
profesores locdizase no conhedmento de metodologias de ensino, no dominio de
procedimentos de gestéo e funcionamento do grupo em sala de alla eno mangjo de témicas
de avdiacd® da grendizagem. Ness sentido, percebe-se que a ompeténcia e & atividades
dos profesores ficam reduzidas, pelo menos no que se refere aqualidade.

Muitos autores andlisaram e tecgam suas consideragdes bre a perspediva témica
Mizukami et a (2002, por exemplo, faz citicas a eta perspediva, pois su modelo de
formagdo inicial de professores aplia-se na idéia de adimulo de mnhedmentos ditos tedricos
para posterior aplicac@® ao dominio da pratica A atividade profissona consiste em resolucéo



de problemas instrumentais por intermédio da glicacd® da teoria e da témica dentifica
desconsiderando a singularidade e @mplexidade das préticas pedagogicas.

A partir dos anos 90, surgem em diferentes paises 0os primeiros movimentos de
vaorizac®d da formac@® e profissonadizac® de profesres, nos quais € desenvolve o
conceito de profesor reflexivo, procurando opor-se as precetos da radonalidade témica
Esta mncepcdo, denominada de radonalidade pratica, que tem como um dos us principais
formuladores o professor norte-americano Donald Schon, busca valorizar a experiéncia, a
reflexéo na experiéncia eo conhedmento tadto do professor.

Assm, Schon propde uma formacgé profissonal baseada na valorizacd® da prética
como momento de mnstrucd de mnhedmento, através da reflexdo, da andise e da
problematizac@® desta mesma préatica Nesta perspediva, a formacé@® inicia tem um lugar
importante, pois € mmpreendida mwmo um dos momentos de gorendizado da profissio, porém
ndo o unico.

Para Pimenta (2002, as idéias de Schon foram rapidamente gropriadas e anpliadas
em diferentes paises e @locaram novamente em discussio variadas questOes referentes a
autonomia dos professores e da escola, as condicdes de trabalho e aidentidade profissonal,
entre outras. Além dis®, apontaram para avalorizac@® dos process de producéo do saber
docente apartir da prética esituaram a pesguisa @mo um importante instrumento de formacé
de profesores. Nessa perspediva, o profesor é mnsiderado como sujeito do seu faze
profissonal, alguém que grende, ensina eremnstroi seus sberes mediante & stuagdes com
as quais % defronta na prética (reflexdo na &ao) e an relac® com os sberes apreendidos
durante atrajetoria de formaca.

Mesmo com o desenvolvimento desse outro pressuposto tedrico, vérias pesguisas ja
demonstraram que os principios da radonaidade témica permanecen presentes (Olivera,
1994 Lara, Mosguera e Ramos, 1998, tanto na formac@® dos profesores, quanto no
desenvolvimento de suas atividades na escola ou nos outros campos educadgonais. Ha, no
entanto, tentativas de se romper com a perspediva da radonalidade témicano ambito tedrico,
entre 0s pesquisadores universitarios e demais estudiosos da &ea @ucadonal em geral, a
partir da @nsciéncia de que aformacéd® baseada na radonalidade témica ndo permite uma
préticadocente aitica etransformadora, ja que o professor € tomado como mero reprodutor de

agdes, preocupado somente com o “saber-faze”.



Por que motivo, mesmo com varias discuses tedricas a respeito da necessdade de
formacé@® de profesores criticos e reflexivos, na pratica, 0 que permanece €o principio da
radonalidade témica? Os profesores tém conseguido redizar a reflexdo tao teorizada? Que
condi¢bes de trabalho os professores tém para refletir? Por que, mesmo nas universidades,
locus da producéo cientifica e acdémica, espag dos grandes pesquisadores e estudiosos da
areg aformacd permanece @relada as principios da radonalidade témica?

Na teoria e no discurso é perceptivel a busca pela mudanca, por formar professores
reflexivos, que reflitam criticamente sobre seu préprio proceso de trabalho e aividades
espedficas da docéncia. No entanto, ndo € o que vemos sr concretizado.

Os presaupostos da perspediva prética sdo muito atraentes e @ntribuem para o
desencadeamento de discuses acaca do papel da pesguisa no proces de formacgéd de
profesores e da aticulac® de um projeto de formacgé inicia e cntinua que valorize os
conhedmentos dos professores. O entendimento do profesor como prético reflexivo,
entretanto, permanece arelado aredizaca de um esforco individual, ja que — como apontado
anteriormente — os profesores enquanto categoria profissonal ndo dispdem, ainda, de
condic¢des objetivas minimas necessarias ao desenvolvimento de seu trabalho.

Pesguisas jA gontaram (Serrdo, 2002 Pimenta, 2002 Ghedin, 2002 — mesmo
reconhecendo algumas contribuicbes de Schon — que a teoria por ele proposta pode
supervaloriza a d@uacd do professor como individuo, tomando a perspediva da reflexdo
como suficiente para aresolucéo de problemas da pratica (Pimenta, 2002.

Nes< sentido, para Liston e Zeichner (apudPimenta, 2002,

sO a reflex8o ndo basta, é necessrio que o profesor sga capaz de tomar
posicdes concretas para reduzir tais problemas. Os professores néo
conseguem refletir concretamente sobre mudancas porque ées proprios $o
condcionados ao contexto que atuam (p. 23).

A perspediva prética pode traze importantes contribuicfes para a adlise da formacé
e préticaprofissona dos professores, desde que o proces de reflexdo ndo sgja tomado como
uma ditude individual e isolada, independente das condi¢es concretas de trabalho existentes

na sociedade capitalista.



Isto parece acarretar um reativismo gque pouco podera cortribuir para a
superagio da racionalidade técnica, a qual tanto se criticaa E de
conhecimento puldico que essa racionalidade, apesar de se manifestar em
cada redlidade particular, deita suas raizes em ambitos mais amplos e
complexos (Serrdo, 2002 p. 153).

Gimeno Saaistan (1998 sugere que o proces® de reflexdo na &éo proposto por
Schon seria valioso para definir a entidade da competéncia profissonal, mas que, na redidade,
0 professor ndo consegue investir meia hora en definir a situac@® do caso Unico que cala
aluno lhe gresenta, cada propdsito curricular, cada aula, cada momento ou jornada escolar,
pelas condicbes adversas de trabalho e ndo porque ndo possli competéncia profissona para
tal.

Duarte (2003 lembra, ainda, que os estudos na linha da “epistemologia da prética” e
do “profesor reflexivo” desvalorizan o conhedmento escolar, cientifico, tedrico, pois
propdem que o conteldo da formac@® dos profesores sja “reduzido ao exercicio de uma
reflexdo sobre os saberes profissonais, de cadter tadto, peswal, particularizado, subjetivo”
(p. 620. Nes= sentido, a prética reflexiva ndo aborda a ©mpreensdo critica do contexto
social em que o0 ensino ocorre e desvaloriza o conhedmento tedrico, sem o qual, segundo a
teoria aitica na visdo de Libaneo (2002, ndo podemos desvendar as condigdes que produzem
a dienacdo, as injusticas e & relagdes de dominagca. N&o queremos professores que reflitam
somente sobre sua prética mas também sobre outras préticas, principamente & politicas e &
sociais mais amplas.

Por outro lado, alguns estudos desconsideraram a @mndicéo de dienacé produzida pelo
modo de producéo capitalista (Dias da Silva, 1998 Gatti, Esposito e Silva, 1998 Lima, 2002
por exemplo). As condicBes de trabalho disponivels aos profesores objetivadas pelas politicas
neoliberais tais como: baixos slarios, desvalorizac® profissonal, desmotivac®, excesd de
carga horéria de aulas; foram apontados como os Unicos responsavels pelo fato dos docentes
permaneceem atuando e se percebendo como témicos que glican um conhedmento
fragmentado, gerado por outros, geralmente os “cientistas” da educac@®. Esses problemas 50
ingenuamente goontados como responsavels pelo fraca da formacd e da prética de
profisgonais criticos. A origem desses problemas, a base que sustenta & precdias condicdes

de trabalho, na maioria das vezes, ndo é explicitada ou remnhedda. A andise mncreta da



redidade, dentro da @mplexidade que ewolve o trabaho capitalista, foi esquedda ou
ignorada.

Como diseemos adma, os professores enfrentam os dilemas e & contradi¢des de serem
trabalhadores assalariados da sociedade caitaista. O proces® de reificacdo dos homens
também se d& no campo educadonal e ainge os profissonais da educac@®. O fetiche da
mercadaria, por transformar em natural aquilo que éproduzido socialmente, pode grisionar
os docentes e diené-los do processo de producéo do trabalho. Neste sentido, a permanéncia da
radonalidade témica estaria mais ligada a ondicéo de dienac@® do trabalhador na sociedade
capitalista do que & politicas educadonais desenvolvidas, embora anbos sjam procesos
indissociaveis e sincronicos, um dependendo do outro para se desenvolver.

Ndo se trata de faze uma andlise determinista, ou mesmo pessmista. No entanto, €
necessrio compreender 0 movimento que nos constitui como sujeitos, sem esquece que,
enquanto sujeitos, também fundamentamos e @nstituimos ese mesmo movimento, assm
como a resisténcia a ée. Por is®0, aaeditamos que asituacé® inversa também sgja posdvel.
Assm como os professores estdo subordinados a légicado cepital, a exploracd cepitaista e a
dienacé®, eles também produzem mecaiismos de insubordinac®, porque sd0, a0 MesMo
tempo, produtos e produtores dessa redidade.

Ness sentido é que se mmpreende a &fase e avalorizac® dos métodos de ensino
redamadas pelos futuros professores (estudantes do Curso de Pedagogia da UFSC): eles s,
a0 mesmo tempo, assm como Seus profesores, produtos e produtores dessa redidade. No
entanto, longe de dirmar a legitimidade da solicitac® dos estudantes'* de que o curso de
Pedagogia fose mais voltado as metodologias de ensino, cabe ressltar que de dguma forma
poderia, pelo menos, estar mais proximo das praticas desenvolvidas pelos profesores nas
escolas.

Diante dis®, chamamos a dencéd para uma questdo importante na formacé@® de
profesores: que mnteldos e disciplinas s8o priorizados? Onde e ®mo se da aparticipacéd da
escola junto aos cursos de formaga?

Com a intencdo de distanciar-se da perspediva témica a formacé de profesores foi
diredonada a estudo mais amplo das teorias que evolvem a problemética elucadonal. Essa

1 Naintrodugéo deste trabal ho, cito os resultados da pesquisa de que participe quando era basista PIBIC/UFSC.
Esss resultados me estimularam a propor ainvestigagéo atual .



direcd® do curriculo dos cursos visa a @itar que aformacé@® de profesores £ @ncentre
apenas em questdes e aividades témicas. Ressaltamos, no entanto, que o estudo das teorias
que compdem a &rea @ucadonal, sgam elas cioldgicas, pedagdgicas ou filosoficas, embora
extremamente importante, pode tornar-se estéril se ndo tiver a preocupacd de faze a devida
referéncia ea necessaria interlocucéo com as praticas docentes desenvolvidas nas escolas e en
outros espagos educdivos.

Pimenta (2002 também aponta nessa direc&® quando afirma que,

0s cursos de formacdo de professores permanecem numa légica curricular
gue nem sempre consegue tomar a profissio e a profissonalidade docente
como tema e objetivo da formagdo. Muitas vezes, seus professores
desconhecem o campo educacional, valendose do aporte das ciéncias da
educagdo e mesmo dbs areas de conhecimentos especificos desvinculados da
problemética e da importancia do ensino, campo de atuagdo dcs futuros
professores (p. 37).

N&o se trata de desconsiderar ou desvalorizar 0 conhedmento das teorias — assm como
propbe a “epistemologia da prética”. Trata-se de @ordalas como elementos de andlise e
expressio da prética edo contexto profissona dos professores. Para Kuhimann (citado por
Arce, 2007), a formacd dos educadores deve pautar-se na cgadtacd® tedrica que permita, a
partir da reflexdo e do pensamento critico, traze das abstragdes um aimento para apréatica
cotidiana. Os saberes tedricos devem se aticular, a0 mesmo tempo, aos sberes da prética,
ressgnificando-os e sendo por eles ressgnificados. Isto ndo quer dizer que aprética— e 0s
conhedmentos dela provenientes — devam ser supervalorizedos na formaga dos profesores.

Ness sentido, Gimeno Saaistan (2002 afirma que podemos pensar através da déncia.
E alerta que transmitir ciéncia as futuros profesores ndo equivale afazélos pensar de
maneira diferente. Nessa questdo residiria o fraca da formac@® de professores, pois a
ciéncia que épassada ndo gjuda os futuros profesores a pensar (grifo nos). O autor aponta,
ainda, que para elucar é necessrio que se tenha “um notivo, um projeto, uma ideologia” e
que esesitenstém sido um capitulo ausente nos cursos de formac@® do professorado.

Moraes (2001, p. 14) corrobora essa dirmacd quando escreve que, atuamente,

a fragmentacdo do real, a diluicdo dos sjjeitos, a énfase na empiria como
limite, nos fez perder 0 haizonte de um “ethcs’, que como os gregos



anteviam, € o modo pelo qual 0 ser humano redliza ajuilo que Ihe éproprio
como ser pertencente a “polis’, ser social por excdéncia. Isto € nos faz
perder o sentido ch proposicdo, “demasiadamente humana”, da interseccéo
entre a expeiéncia do corntingente e o reconhecimento de uma certa
universalidade, proposicédo, alias, intolerdvel ao dscurso neo-pragmético de
resultados imediatos.

Mesmo considerando a importancia da groximac@® com as préticas escolares na
formaca inicial, confirmamos a idéia de que é ateoria que pode oferece aos professores
perspedivas de andlise para que cmmpreandam “ os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizadonais e de s mesmos como profisgonais, nos quais £ da sua dividade docente,
para neles intervir, transformando-os’. Nese proces, “(...) € fundamental o permanente
exercicio da aitica das condigdes materiais nas quais 0 ensino ocorre e de @WMO hesss
mesmas condi¢cdes 0 produzidos os fatores de negacé da grendizagem” (Pimenta, 2002 p.
26).

A reflexdo sobre a prética neste sentido, exige um distanciamento e um ceto
estranhamento da prépria prética, aém da goropriacé e producéo de teorias, para que se possa
andliséla aiticamente. Desta maneira, a teoria'? — e sua utilizac# para analisar a aividade de
ensino — e ndo a pratica, apresentase wmo posshilidade de superacd® do praticismo da
radonalidade témica e mesmo da radonaidade prética Além dis, aaeditamos que é a
universidade o lugar por excdéncia da reflexdo e do pensamento critico. A aproximacd® das
préticas escolares, em nenhum momento pode perder de vista que auniversidade é o locd
mais qualificado para aformacé de profesores.

12 Compreende-se a teoria como uma “cultura objetivada” el aborada col etivamente para dém da salade aulaeda
escola



3. A aprendizagem da docéncia.

Aprender a ensinar e a tornar-se professor € um proces® pautado em diversas
experiéncias e mnhedmentos histérico-culturais que vao constituindo o sujeito antes mesmo
da sua preparac@® formal e que prossegue @ longo da careira, permeando toda sua préatica
profissonal. Essa maneira de mnceber a grendizagem da docéncia tem sido abordada nas
pesquisas mais recaites que investigam a prética eo pensamento dos profesores (Mizukami
et a, 2002 Tardif, 2002 Guarnieri, 200Q entre outros).

Partimos, portanto, do presauposto de que a @rendizagem da docéncia ocorre durante
toda a vida devido a natureza do trabalho docente, que mpreende trés aspedos
fundamentais. O primeiro refere-se a provisoriedade dos conhedmentos, porque sdo
sociamente produzidos. O segundo aspedo refere-se a onsideracd de que o professor lida
com sujeitos; o fundamento do seu trabalho € a elucac@® de sujeitos, portanto, histéricos e an
permanente movimento. O terceiro e Ultimo aspedo refere-se & mudancgas nas relagdes ciais
e interpesais em desenvolvimento. Tais aspedos, que onfiguram a aividade docente, fazem
com que o profesor esteja an constante desenvolvimento profissonal.

Este presauposto ndo significa, entretanto, considerar que aformacé dos professores
podera ser restrita ou simplificada, j4 que a g@rendizagem ocorre durante toda sua careira
profissonal. Pelo contrario, parainiciar o trabalho docente énecessario que o futuro professor
tenha passado por um solido aprofundamento tedrico e prético sobre aredidade socia em que
va auar para que m@nsiga awisar e plangar sua ac®. A formac@® profissona,
principalmente a inicial, devera proporcionar ao futuro professor todos os fundamentos
histéricos, filoséficos, socioldgicos, psicoldgicos e metodoldgicos que orientardo sua ac® no
campo educagonal.

Por outro lado, na dual fase do desenvolvimento do cepitalismo, a divisdo entre
trabalho “inteledua” e trabalho “manua” esfacda e divide também o saber do ensino e da
pesquisa, acentuando ailusoria divisdo entre prética eteoria.

Para Pessanha (1997),

a propor¢cdo que aumenta adivisdo dotrabalho e se acentua aespecializagéo
de tarefas, o trabalho se simplifica, e o trabalhador vai pouco a pouco



perdendo a habilidade e a destreza que s6 existem quando se domina o
processd ce trabalho desde a sua concepgdo até sua realizagdo. A divisdo
social do trabalho vai destruindo a unidade eitre concepgdo e execucao,
dessa forma o que foi pensado por uns passa aser executado por outros:
separa-se 0s homens entre 0s que sabem e 0s que ndo sabem, alienando o
trabalhador ndo s6 do produto do seu trabalho como também do
conhecimento a respeito doseu préprio trabalho (p. 21).

Ness modelo, tende aocorrer a descaraderizac@ dos professores como produtores de
saberes e reduz-se sua funcdo somente a reproducdo dos conhedmentos cientificos
desenvolvidos pelos pesquisadores na acalemia. Os debates que vém sendo desenvolvidos em
torno da valorizac® dos conhedmentos dos professores, no entanto, pretendem romper com o
modelo temicistatrazdo pela divisdo do trabalho produzida pela sociedade caitalista.

O proces histérico que transformou o mestre en professor produziu a desvalorizaga
do saber espedfico dos profesores em favor de um saber cientifico. O saber da pedagogia
tende a se faze em detrimento do saber da experiéncia dos profesores, dedegitimando-os
como produtores de saber.

Contreras (2002 defende esta posicéo quando aponta que

(...) os profesores ocupam uma posicdo subordinada na comunidade
discursiva da educacdo. Seu papd em relacdo ao conhecimento profissonal
representado pelas disciplinas académicas € o de consumidares, ndo de
criadores. Quem detém o status de profissoral no ensino é
fundamentalmente 0 gupo de académicos e pesquisadores universitarios,
bem como o de especialistas com fungdes administrativas, de plangamento
e de cortrole no sistema educacional (p. 63).

Os professores, no entanto, dominam um saber que é produzido no embate eitre o
conhedmento tedrico-acalémico e asua experiéncia, mas geramente ndo tém consciéncia da
producéo desse saber, pois % percebem como aplicadores de teorias elaboradas por outros, por
conta de uma percepcéo alienada sobre seu préprio trabalho.

Nessa mesma mmpreensdo, no contexto das reformas politicas no campo da formacga
de professores, por exemplo, o conceto de competéncias “esta substituindo o de saberes e
conheamentos (no caso da alucac®) e o de qudificacdo (no caso do trabalho)” (Pimenta,
2002 p. 41). A autora explica ainda, que essa subgtituicdo acareta prejuizos para 0s

professores, uma vez que os expropria de sua condi¢éo de sujeito do seu conheamento.



Competéncias, no lugar de saberes profisdonais, desloca do trabalhadaor para
o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulnerével a avaliagéo e
cortrole de suas competéncias, definidas pelo posto de trabalho (Ibidem, p.
42).

Gimeno Saaistan (1998 também avanca nessa direcd® a0 apontar que avisdo do
profesor como “exeautor” tem sido reforcada a se @mnceber as competéncias docentes como
agregac® de habilidades sibmetidas a mntroles de padrbes espedficos de cmportamento.
Além dis, afirma que a oncepcéo de profesor como exeautor de diretrizes contribui para
sua desprofissonalizaga.

Estudos bre os docentes e seus sberes tém sido redizados nas duas Ultimas décalas
em todo o mundo. Sob pontos de vista diversos, 0 que parece manter-se @nstante é a
vaoriza¢® da préatica mtidiana dos profesores como congtituidora de saberes.

Tardif (2002, nesse sentido, afirma que os professores 80 produtores de um saber que
€ social, por ser adquirido no contexto de uma “socializacd profissona”. Nese @ntexto, 0s
saberes 90 incorporados, modificados, adaptados em fungéo dos momentos e dos aspedos de
uma careira, a0 longo de uma histéria profissonal onde o profesor também aprende a
ensinar, fazendo o seu trabalho. Este saber é desenvolvido pelos professores no exercicio de
suas fungbes e na prética da sua profissio, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhedmento de seu meio. E o saber produzido na epela experiéncia profissonal (1bidem).

Ghedin (2002 corrobora essa idéia, afirmando que “é o professor quem procura
articular o saber pesquisado com a sua prética, interiorizendo e avaliando as teorias de sua
ac®, na periéncia wtidiana. Deste modo, a préticatorna-se o nucleo vital da produgéo de
um novo conhedmento, dentro da praxis’ (p. 135).

Guarnieri (2000 também aaedita que a @rendizagem profissonal ndo finaliza no
curso de formagd. Segundo a pesguisadora, que também redizou uma investigac® com

profesores iniciantes,

€ no exercicio da profissio que se consolida 0 proces® de tornar-se
professor; ou sga, 0 aprendzado da profissio a partir de seu exercicio
posdbilita configurar como vai sendo constituido o proceso de aprender a
ensinar. Tal construcdo ocorre a medida que o professor vai efetivando a
articulagcdo entre o conhecimento tedrico-académico e o contexto escolar
com a prética docente (p. 5).



Percebe-se, neste sentido, que o saber docente, como ja se ressltou, ndo se define
somente no momento da formac@® acalémica ele vai se aticulando com outros saberes
adquiridos pelo profesor durante sua trajetéria de vida e principamente, com os saberes
adquiridos durante a eperiéncia profisgonal. Tardif, Lessard, Lahaye (1991) definem o saber
docente wmo “um saber plural, formado pelo amdgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagd profisdona, dos sberes das disciplinas, dos curriculos e da
experiéncia” (p. 218).

Nessa perspediva, a cetraidade mlocada nos professores — e an seus sberes — tem
se estabeleddo como uma tendéncia significaiva nas pesguisas em educac@®, apontando a
valorizac® dos profeswores e dirmando que des produzem, sim, um saber, que €legitimado
pela prética Essa mncepcéo busca a dirmacgéd do conhedmento produzido pelos profesores
na experiéncia profissonal.

Para Pimenta (apud Contreras, 2002, a valoriza¢@® do pensamento dos professores, do
Seu sentir, de suas crengas e de seus valores 80 aspedos importantes para se mwmpreender o
seu faze, ndo apenas na sala de aula, pois os profesores ndo se limitam a exeautar curriculos,
mas também os elaboram, os definem e os reinterpretam.

Gimeno Saaistan (1998 alerta-nos que ese modelo que da éfase a pensamento e a
tomada de aonsciéncia do professor ndo pode perder de vista que tanto os contelidos como os
process dese pensamento sdo fendbmenos ciais, desenvolvidos dentro do quadro de um
cargo configurado por variaveis institucionais, sociais, politicas e histéricas.

E importante dentarmos, também, para o fato de que a concepcid de que o0s
professores mobilizam saberes no exercicio de sua profissio tem sido utilizada por agqueles
que auam nas politicas educadonais como fundamento para aformacé inicial e cntinuada
de profesres. Nas atuais politices para a graduacd® e também para a pés-graduac®, 0s
saberes mobili zados na experiéncia profissonal sdo exacabados em detrimentos da formaca
cientifica e acdémica(Freitas, 2002).

Essa mncepcéo distanciase da radondidade témica pois considera que o0s
professores produzem conhedmentos na e pela experiéncia profissonal e que estes ndo sdo
meramente témicos. No entanto, para manter a luta pela melhoria da qualidade da formaca

dos educadores € necessirio que 0s saberes experienciais sjam vistos como fortaledmento da



condi¢éo emancipatéria do professor e ndo da visdo do docente cmo um simples reprodutor e
aplicador de cnhedmentos e témicas de ensino.

Essa mnsiderac® de que os professores mobili zam saberes profissonais e onstroem e
reconstroem seus conhedmentos em diferentes contextos e tempos tem sido o foco de varias
pesquisas recettemente redizadas e que se preocupam em andisar a daborac® e a
constituicéo desses conhedmentos.

Montalvdo e Mizukami (2002, por exemplo, estudaram as concepcdes de ensino,
aprendizagem e avaliac® de futuras profesras das ries inicias e perceberam que o rol de
saberes nas quais elas % baseian sdo marcados, principamente, pelo senso comum,
desvinculado das teorias aprendidas no curso de magistério. Para & pesguisadoras, “tais
saberes [senso comum] constituiram a base principal na qual as participantes £ goiaram para
andlisar as stuagdes de sdla de aila propostas na pesquisa” (p. 123). Este estudo aponta,
também, para um diredonamento da aividade do professor Unica e &clusivamente para asaa
de aula.

Segundo Queiroz (2007), os saberes profissonais ndo se limitam apenas a sdla de aula,
mas necesstam ser analisados a partir de uma perspediva profissonal mais ampla que permita
0 estabeledmento de relagdes entre aformac@® docente eos diversos tipos de interferéncias as
quais os profesores estdo sujeitos. Tais interferéncias $0 muito importantes de serem
andlisadas pois exercem influéncias bastante significativas no trabalho diario dos profesores.
Gimeno Sacaistén (1998 afirma que a agdes e dedsdes dos professores estdo prefiguradas, de
algum nmodo, dentro do contexto em que dauam. Ele dirma que o profesor possii um
“peadliar grau de aitonomia”, a medida que sua ac® depende, entre outros, da etrutura das

escolas, da organizac@ do trabalho e das politicas educadonais.

O professor ndo decide sua &&0 No \azio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa ingtituicho que tem suas normas de
funcionamento marcadas as vezes pea aministragdo, pela politica
curricular, pelos érgéos de governo ce uma escola ou pela simples tradigéo
que se aceita sem discutir (Ibidem, p. 166).

Contreras (2002 complementa, afirmando que “a relativa aitonomia da escola e do
papel do profesor criam espagos ndo definidos nem totalmente fechados, de dificil controle



témico e burocrético, nos quais cabem agdes de resisténcia aimposicéo radondizadora” (p.
39).

Os professores que d@uam nas ries iniciais, pelo fato de @enderem sozinhos a um
mesmo grupo de dunos na maioria das &eas do curriculo, possiem, segundo Gimeno
Saaistdn (1998, uma margem de auacd® um pouco mais ampla, “inclusive an contextos
rigidamente controlados. Pois, nenhum controle, felizmente, pode thegar a esses extremos de
eficdda” (p. 175. Portanto, para esses autores (Ibidem), os professores ndo sdo meros
exeautores de tarefas ou transmissores ingénuos de mnhedmentos cientificos, pois 0
sujeitos histéricos e pensantes, mesmo submetidos a condicdes de trabalho alienantes.

Posshilidades autbnamas e compeéncias do professor interagem
dialeticamente com as condgdes da redlidade que para 0 que ensina vém
dadas na hora de corfigurar um determinado tipo de prética por meio da
propria representacdo que se faz desses condcionamentos (Gimeno
Sacristan, 1998 p. 167).

Diante dessas questdes, podemos considerar que 0 profesor ndo € goenas um téaico-
espeddista aja dividade se define @mo meramente instrumental, nem tampouco um
profissonal totamente auténomo que reflete continuamente sobre sua ac®. Acreditamos que
a ac® do profesr movimenta-se entre esses dois extremos, pois a dividade docente estd em
constante proces diaético, influenciada pelas condicbes ciais existentes.

Todas essas reflexdes fornecem importantes subsidios para a adlise do ingres e das
primeiras experiéncias dos pedagogos na profissio docente.



Capitulo

Consideracoes tedrico-metodol 6gicas.

Conhece o trabalho de profesres iniciantes levando em consideracé seus saberes e
préticas cotidianas permite repensar nossa @NCERGa0 a respeito de sua formacd e dividade
profisgonal.

Neste estudo, abordamos a prética dos professores iniciantes em sua totalidade,
considerando as atividades cotidianas e de rotina como constituintes da gorendizagem de ser
professor, pois, conforme Azanha (1992, “o cotidiano, até mesmo na sua mais rudimentar
manifestac@, extrapola os limites do fisico e eibe profundamente a marca do socia e por
isD, do histérico” (p. 63).

Para andlisar, portanto, a praticaprofissonal dos docentes, tomamos como pressuposto
orientador que o desenvolvimento desta préaticando depende unicamente deles, pois a ac® dos
homens determina e édeterminada por condicdes materiais de produgéo de sua existéncia
enquanto seres humanos. Assm, ha que @ncordar com Marx (1991), quando afirmou que
“ndo € aconsciéncia dos homens que determina 0 seu ser; € 0 seu ser social que, inversamente,
determina asua mnsciéncia” (p. 154).

Conforme Gimeno Saaistan (1999, “é predso compreender as ligagdes entre os
profesores e apratica bem como estabelece o principio da relativa ‘irresponsabilidade’ dos
profesores em relac® a pratica” (p. 64). Esta “irresponsabilidade” a que se refere o autor
deve ser compreendida tendo por base os pressupostos do materialismo histérico, em que o
sujeito determina, mas também € determinado pelas condicbes Dciais existentes, numa
relacd dialética

Para 0 autor (Ibidem), os estudos bre como os professores atuam, em Muitos casos,
ndo levam em conta o fato de que & posshilidades de escolha estdo prefiguradas de dgum
modo dentro do campo de dauaca®.

As “normas’ de funcionamento da sociedade caitalista estdo presentes em todas as

esferas escolares, inclusive nos préprios gljeitos, pois 0 homem é “ser socid” e “ser



individual” ao mesmo tempo. Um individuo, em particular, € também totalidade, expressio e
fundamento da sociedade en que de vive.
ParaMarx (1980,

embora se revde como indviduo particular, e é aatamente esta
peculiaridade que ddle faz um individuo e um ser comunal indvidual, o
homem € igualmente a totalidade, a totalidade ideal, a existéncia subjetiva
da sociedade como pensada e sentida (p. 141).

Segundo Kosk (1976,

na redlidade, totalidade ndo significa todcs os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no cqual ou do cual um fato
qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido (p.35).

Sendo assm, tendo por base os principios do materiaismo histérico e diaético,
considera-se 0 desenvolvimento humano como um proces de gropriacé® pelo homem da
experiéncia histérica e cltural. O que ocorre € uma interac® dialética que se da desde o
nascimento entre o ser humano e 0 meio cultural e social em que de etéinserido. Portanto, o
vemos como aguém que transforma e étransformado nas relagdes produzidas em uma
determinada sociedade, através de trocas redprocas que se estabelecen durante toda avida
entre individuo e meio, cada agpedo influindo sobre o outro.

Essas idéias fornecagam o fundamento para uma aordagem quadlitativa de andlise das
informagdes que foram forneddas pela pesquisa, para a ©mpreansdo de importantes questdes
relativas a pratica pedagdgica de profesores em inicio de careira e sua grendizagem da
docéncia. Dessa maneira, o presuposto tedrico-metodoldgico desta investigacd foi pautado
na compreensdo de que a @rendizagem humana é @mposta por uma multiplicidade de fatores
que advém do contexto social, cultural e e@ndmico mais amplos.

Compreendemos que a dimensdes culturais e pesais do profesor enquanto sujeito
social interferem nas relagdes desencadeadas na prética pedagdgica no contexto da saa de
aula e da ingtituicdo de ensino. Essas dimensdes, presentes na pratica dos profesores,
contribuem significativamente para compreender sua onstituicdo enquanto profissonal da
educac@®, na medida en que des $0 expresso e fundamento desta sociedade.



O trabalho docente, nesta pesquisa, foi considerado em sua totalidade, que compreende
a relac® entre adimensdo subjetiva e objetiva — e que foram separadas apenas para fins de
andlise, uma vez que se @nstituem e se expressam ao mesmo tempo. A primeira manifesta-se
por meio da formacd® do professor, de @mo ele se gropria dessaa formacéd, do
reconhedmento e status profissonal. A segunda pode ser entendida como o conjunto de
condicdes efetivas e materiais de trabalho, englobando desde a organizac® da prética
perpassando a organizac® do curriculo, até aremuneracé salarial do profesor.

De a®rdo com Marx e Engels,

ndo se parte daguilo que os homens dizem, imaginam e pensam, nem
daguilo que sdo nes palavras, no pensamento, na imaginagdo e na
representacdo de outrem para chegar aos homens em carne e0sL, parte-se
dos homens, da sua dividade real (1982 p. 26).

Partindo dese enitendimento, a metodologia desse trabalho adotou uma @ordagem
qualitativa mm o propdsito de detivar um estudo coerente com aredidade tedrica epréticado
contexto atual que envolve @ condigdes de estruturac@® do inicio do trabalho docente,
considerando-o como atividade historicamente mnstruida.

Foram sujeitos desta pesquisa 144 egresos do Curso de Pedagogia da Universidade
Federa de Santa Catarina — UFSC, concluintes do curso nos smestres de 20002, 20011 e
22012. Eles foram escolhidos pelo fato da pesquisadora ja posalir experiéncia de pesquisa
com esses sJjeitos quando ainda eam estudantes do Curso de Pedagogia. Dessa forma, foi
posdvel acompanhar um momento comum da formacé inicial, percebendo como cada um
dos alunos interpretou e redaborou as questdes coletivas vividas por todos.

ApoGs a glicac® de um questionario — via @ntato telefénico — foi posdvel efetuar o
mapeamento da insercd profissona de 123 s 144 egresos. Este mapeamento
proporcionou levantar algumas reflexdes bre & possbilidades e limites no que se refere &
ingres® de pedagogos no mercado de trabalho e aquaificac® profissonal. Possbilitou a
identificac@® da ocupac@® profissonal atual dos egress, assm como da mntinuidade de sua
formaca.

Objetivando conhece o proceso de gorendizagem da docéncia de pedagogos recém-

formados, optou-se por efetuar entrevistas com 0s egresos que duavam ou que tivesem



atuado como docentes nas ries iniciais do Ensino Fundamental em escola regular e publica
logo apds a mnclusdo do curso. Além dis®, eses profesores deveriam encontrar-se @m
inicio de careira, conforme etudos ©bre o ciclo de vida profissona de profesores
redizados por Huberman (1995 e Tardif (2002.

Para Huberman (1995, a vida profissona dos professores pode ser classficada am
fases que integram ciclos, identificando tendéncias gerais apresentadas pelo conjunto de
profesores que estudou: entrada nacarreira, fase de estabili zagéo, fase de diversificacao,
fase de pOr-se en questdo, fase da serenidace e distanciamento dafetivo, fase do
conservantismo e lamentacdes e fase do desinvestimento.

Durante afase de entrada nacarreira os profesores ©frem o “choque do red”, onde
0 profesor percebe adistancia entre o idedizado enquanto estudante do curso de preparacé@®
para adocéncia e aredidade do trabalho. As complexas relagdes que se ddo ness instancia
evidenciam um movimento dinamico, com duas nuances que o autor classfica ©@mMo
“sobrevivéncia” e “descoberta”, formando uma cmmbinac@® que vai permitir que, nessa fase, o
profesoor em inicio de careira mnsiga etabelece um equilibrio entre sentimentos de
inseguranca ede entusiasmo pela profissio.

A fase de estabilizacdo caaderizase como um nomento de maior estabilidade e
seguranca na profissio. Ha um sentimento de pertencimento a um “corpo profissona” e de
“competéncia pedagbgica aescente” (Ibidem).

A fase de entrada nacarreira amntece @tre um a trés anos de docéncia e afase de
estahili zacdo compreende o periodo de 4 a 6 anos de profissio™. Ja Tardif (2002
compreende que o periodo de iniciagd® a docéncia se da &€ os cinco anos de profissio. Essas
fases ndo representam movimentos lineaes e engessdos, tanto que 0s autores apresentam
inter-relagdes entre das. A definicd de periodos de tempo foi uma forma de sistematizar a
classficac@® do ciclo de vida profissonal dos profesores. No entanto, a andlise dess dclo
deve levar em conta a condicdes de trabalho, de vida ede formac& dos professores.

Mesmo assm, esses fases apresentam caraderisticas espedficas e propicias a reflexdo
da grendizagem da docéncia por meio da andlise da cngtituicdo do inicio da trgjetéria de

13 As demais fases ndo seréo abordadas em detalhes devido a0 oljeto de estudo deste trabalho ser o inicio da
carreira de professres.



profesores recédn formados. Desta maneira, neste estudo consideramos “inicio de careira” o
periodo de &é seis anos de experiéncia docente.

Foram entrevistados, portanto, cinco profesores de séries iniciais do Ensino
Fundamental publico, com até seis anos de experiéncia docente. Quanto a op¢éo pela duacd®d
nas sxies iniciais, ela se deu pelo fato dessa formacgé ser recete na organizac® curricular do
curso de Pedagogia da UFSC. Da sua aiacé até o ano de 1995 o curso formava somente
bacharéigespeddistas em educac@® (supervisores, orientadores, administradores,...) ou
docentes para duar no curso de Magistério do antigo 2° grau**. A formacé para adocéncia
nas sxies iniciais, portanto, € relativamente recaite, sendo que os primeiros pedagogos
formados pela UFSC com essa possbili dade de duacé profissonal™ concluiram o curso no
final do ano de 1998

Os pedagogos que se inseriram nesta cdegorizac® atuavam nos municipios de
Florianopolis, Sdo José ePahoga

Dois dos entrevistados haviam redizado curso de magistério antes do ingres no
Curso de Pedagogia da UFSC. Entretanto, é importante ressaltar que ainfluéncia da formacé
inicid na atuag® profissona dos profesores foi andisada @m base no curso de
graduacga/licenciatura.

Além dessas, outras agdes foram redizadas para o desenvolvimento da investigacéo,
gue buscou ainser¢éo naredidade do professor iniciante:

1) Coleta de dados inicial dos pedagogos egress na aordenadoria do Curso de

Pedagogia da UFSC.

2) Levantamento de informagdes junto a Prefeitura Municipal de Séo José (PMSJ),
Prefeitura Municipal de Florianopolis (PMF) e Seaetaria de Estado da Educac® e
Inovac@® de Santa Catarina (SED/SC), o que posshilitou traca o quadro de
professores efetivos e ACT’s™® atuando nas ries iniciais do Ensino Fundamental,
no ano de 2003 em Floriandpolis, S0 Jose e Palhoca Por meio dese

14 Cabe ressiltar que essa mudanca curricular ndo acorreu somente no Curso de Pedagogia da UFSC, é um
movimento que se @nfigurou na maioria dos cursos ofereddos pelas universidades publicas brasileras,
espedalmente na década de 199Q

15 A formacdo de docentes para & ries iniciais € muito mais do que uma opcao de formacéo/habilit agdo para
pedagogos. Os curriculos dos cursos de Pedagogia assumiram a docéncia como hase da formagdo de qualquer
educador, qualquer que sgja sua fungdo na ingtituicdo de ensino.

16 Admitidos em Caréter Temporério.



3)

4)

5)
6)
7)
8)

levantamento, foi posdvel traca o panorama dua da forma de cntratac® dos
profesores das sries iniciais, que é uma das condicBes objetivas do trabalho
docente, objeto de estudo deste trabalho.

Levantamento de informagdes bre 0s Ultimos concursos publicos redizados para
a ontratac® de profesores nas cidades de Floriandpolis, S0 Jose e Palhoga
NUmero de vagas, caga horéria de trabalho e remunerac®, sdo algumas das
informagdes levantadas. Tais informagdes interligaram-se ajuelas obre ainsercéo
profissona dos recém-formados.

Aplicac® de questionario aos 144 egress formados nos smestres de 20002,
20011 e 20012, para identificac@® de sua ocupac@® profissona atual e
continuidade da formaga.

Selecd dos egresos para a @trevista, com base nos critérios ja dtados.

Elaboraco do roteiro de entrevista, considerando os objetivos da investigago contemplados neste
texto.

Redizacd® de entrevista pil oto.
Aplicac® do roteiro de entrevista.

Cabe ressltar que & etapas adma descritas ndo foram redizadas lineamente, uma

apos as outras, mas foram amntecando smultaneamente.

Foram utilizados, portanto, como método de mleta de informagdes, questionérios,

entrevistas e mnsulta a documentos (Editais de @ncursos publicos, resultados do Censo

Escolar e documentos da mordenadoria do Curso de Pedagogia da UFSC).

As entrevistas aos cinco professores foram estruturadas com questdes fedhadas para a

cgptac®d dos dados sicio-emndémicos e mm questdes abertas mais espedficas obre o

trabalho docente. As fdas foram armazenadas em gravador de &idio, com a devida

autorizac@ dos sJjeitos que foram entrevistados.

O contetdo das entrevistas foi focdizado por meio de cdegorias de andlise, que foram

estabeleddas de aordo com as questfes tratadas pelos entrevistados. No entanto, alguns

pontos gerais de reflexdo foram levados em consideracé:



e Término do curso de Pedagogia einicio da trgjetéria profissona (ingres no
mercado de trabalho, locas de duac¢é apds a onclusdo do curso).

* Ingreso na escola onde trabaha ou trabalhou (como foi, 0 que mais causou
impado).

» Caraderizac® das atividades redizadas pelos professores (na sala de aula e
foradela).

» Dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes.

* Reaursos utilizados para aresolucéo das questdes enfrentadas.

» Atividades que os professores priorizam diante da multiplicidade de aribuigdes
que Ihes cabe na escola

» Socidlizac@® profisgona (relagdes interpessais no locd de trabalho: equipe
pedagdgica, direcé, outros profesores, alunos, familiares dos alunos, etc.).

* Relacd dos sberes das ciéncias pedagogicas com os ssberes da
experiéncia.l nfluéncia da formacé inicial em sua préticadocente.

* Perspedivas de auac® profissonal visumbradas pelos profesores.

A entrevista, nesta investigacé, constituiu-se como importante subsidio para acoleta de
informagdes, a medida que permitiu o contato direto com os sJjeitos-profesores e &é mesmo
uma ceta aumplicidade entre entrevistador e entrevistado. Podemos dizer que os professores
dedicram-se a etrevista e nos tomaram como verdadeiros interlocutores. Essa relacé®
posshilitou que des nos fizesem, inclusive, confidéncias e reivindicagges em relag® ao
ingreso e primeiras experiéncias de trabalho no magistério.

Zago (2003, relatando sua experiéncia com a utiliza¢c® da entrevista @mo instrumento
de wleta de informagdes, também indica a presenca desta relac® de aimplicidade entre
entrevistador e entrevistado, afirmando que “nd raro nosos informantes nos fazem
confidéncias, nos tém como seus interlocutores, porta-vozes de suas reivindicages’ (p. 301).

No entanto, segundo Cunha (1997, é importante que o0 pesquisador esteja dento para o
fato de que “quando uma pesa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstroi a trajetoria percorrida, dando-lhes novos sgnificados. Assm, a narrativa ndo € a

verdade literal dos fatos mas, antes, é arepresentac® que deles fazo sujeito” (p. 3).



Uma das entrevistas esta disposta, na integra, no anexo 03 deste trabalho.
Nos cgpitulos sguintes, apresentamos e discutimos os resultados provenientes deste
processd de investigagé.



Capitulo Il

O campo de pesquisa e 0s 3Jjeitos da investigacao: breve
contextuali zacao.

Para andlisar a inser¢céo na profissio e o proces® de grendizagem da docéncia de
recém-licenciados em Pedagogia foi necessario, também, conhece o contexto espedfico em
que se mnfigura a dvidade dos profesores e dos futuros profesores. Este ontexto
compreende aformac inicial, o ingreso na careira do magistério e o mercado de trabalho,
assm como a organizac® da rede publica de Ensno Fundamental das cidades de
Floriandpolis, Palhoca eSao José, campo de trabalho dos sijeitos desta investigacé.

Além dis®, foi importante também que @mnhec&semos agumas caraderisticas e um
pouco da trgjetéria percorrida pelos egres®s — sujeitos desta investigacé, logo apods a

conclusdo do curso de Pedagogia



1. Formacdo de profesgores para as ries iniciais. em questéo cs
cur sos de Pedagogia.

Percorrendo a literatura espedfica an busca de referéncias ©bre a formac® e
atividade profissonal de profesores das sries iniciais, encontram-se, em sua maioria,
pequisas e reflexdes redizadas com base na formacd® em nivel médio - o Curso de
Magistério (Oliveira, 1994 Pimenta, 1999 Sarti e Bueno, 200L Nono e Mizukami, 2001,
Montalvéo e Mizukami, 2002. Tal fato se deve, supostamente, pela raz& de os cursos de
Pedagogia serem relativamente novos nese tipo de formacé, visto que des haviam sido
criados para formar o licenciado com atuacé restrita @ curso de magistério de 2° grau, e o
bacharel, que mstumava auar nos 6rgaos gestores da educaca.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo e técnico de elucacéo,
do Ministério de Educagdo, campo profissonal muito vago quanto as suas
fungdes. Como licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso
normal, um campo réo exclusivo des pedagoges, uma vez que, pea Le
Organica do Ensino Normal, para lecionar ness curso era suficiente o
diploma de ensino superior (Scheibe eAguiar, 1999 p. 224).

Em 1969 por meio da Lel 554068, foram criadas as “habilitagdes’, e os cursos de
Pedagogia passaram, entdo, a formar o0 pedagogo “espedaista” que podia duar na
administrac®, supervisdo escolar, orientac@® educadonal, educac@® espedal, ou ainda, como
professor no curso normal.

Por iniciativa do movimento de educadores e, em paraelo, no ambito do Ministério da
Educac®, iniciava-se um debate sobre a @&uac@® dos pedagogos na educacd® infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, pois ® questionava: se des poderiam dar aulas para
futuros professores, porque ndo poderiam, também, dar aulas no ensino basico? (Scheibe e
Aguiar, 1999. Dese ambate, desencadeaam-se reflexdes aceca da identidade e por
conseqiéncia, da estrutura arricular dos cursos de Pedagogia entre os educadores brasileiros.

Para Scheibe e Aguiar (1999, essas reflexfes giravam em torno da temética da base
comum nacional para todas as licenciaturas. Tal temética foi discutida no Encontro Nadonal
para a“Reformulac@® dos Cursos de Preparac@® de Reaursos Humanos para a Educaca®”,



redizado em Belo Horizonte, em 1983, na qual foi firmado o principio de que a docéncia
congtitui a base da identidacde profissond de todo educadar. Dai em diante, varios debates e
encontros foram redizados e @& perspedivas para uma mudanga nos cursos de Pedagogia
foram se estabelecendo.

Os anos 80 representaram a ruptura @M 0 pensamento temicista que predominava na
&rea da aeucacd até entdo (Freitas, 2002 e foram mercados pela luta do movimento dos
educadores em prol de sua profisgonalizac@®. Foi nese @ntexto, particularmente nos dltimos
anos, que grande parte das universidades brasileiras, espedamente a& publicss,
rediredonaram a estrutura airricular de seus cursos de Pedagogia, estabelecendo a docéncia
como base da identidade profissonal do educador. Passaram, desta maneira, a formar
profesores para & <ries inicias e eaucac® infantil, ainda que dguns também
permanecessem com as outras habili tagdes.

Essa mudanca na direc® da formac@® nos cursos de Pedagogia foi, sem divida,
resultado dos inimeros debates e reflexdes entre os estudiosos da &ea (Scheibe e Aguiar,
1999 Freitas, 1999 Brzeznski, 1998 e 1999 Bordas, 1999 entre outros), em associagdes
como a Anfope (Associac@® Nadonal dos Profissonais da Educac®), entidade que representa
o movimento de elucadores no Brasl, e o Forumdir, que relne os diretores das
Faauldades/Centros de Educac¢@® das universidades publicas do Brasil.

As diretrizes elaboradas pela Comissio de Espedalistas do Ensino de Pedagogia da
Seaetaria de Educac® Superior'® do MEC - Cee (2001), estabelecando a docéncia mmo
base da identidade profissonal de todo educador, reforcaram o movimento red que vém
assumindo os cursos de Pedagogia @ualmente.

Segundo Scheibe eAguiar (1999,

a trgjedria peculiar que assumiu 0 curso de pedagoga no Brasil, como
espaco também de formacdo de professores para aeducagdo infantil e séries

70 Encontro Nacional de “Reformulagio dos Cursos de Preparacio de Reaursos Humanos para aEducaco” foi
promovido pela Seaetaria de Educacdo do Ensino Superior/MEC em novembro de 1983 em Belo Horizonte/MG
( Scheibe eAguiar, 1999.

18 Esta comissio € integrada por “profissonais que possiem um inquestionével dominio espistemol 6gico,
académico, didético e pratico paradeddir, com o conjunto de profisgonais atuantes nas facul dades de educagéo e
similares, quem, o que e omo se forma no curso de pedagogia. Os integrantes do Ceg sdo legitimos
representantes do mundo vivido. S0 professores-pesquisadores nas faculdades e nos centro de elucagéo e
desenvolvem projetos que os vinculam organicamente as escolas da educaco basica. Portanto, eles conhecam as
diversasinsténcias formadoras, porque nelas estéo inseridos’ (Brzezinski, 1999 p. 96).



iniciais do ensino fundamental, ndo apenas tem o papd de vincular esta
formagdo ao ensino universitario, mas principalmente eainda o de superar a
dicotomia que desvincula teoria e préatica, pensar e fazer, conteido e forma
na &ea do conhecimento e das préticas educacionais (p. 227).

As propostas curriculares dos cursos de Pedagogia — principamente os das
universidades plblicss — assumem a intencd de distanciar-se da perspediva témica,
procurando superar a dicotomia eitre teoria eprética e @tre ajueles que pensam e 0s que
exeautam (Freitas, 1999 Pimenta, 2002, considerando que os profesores s0 também
produtores de mnhedmento, ainda que restritos, em certa medida, pelas condicdes em que é
redizado seu trabalho.

Se por um lado, nos cursos de Pedagogia da maior parte das universidades publicas
brasileiras, discute-se aformacé@® de profesres para @& sries iniciais e alucac® infantil,
reestrutura-se o curriculo em busca de formacé qualificada eredirma-se auniversidade mwmo
espaqo formativo da docéncia, por exceéncia, por outro, as reformas politico-educativas que
ocupam o cendrio brasileiro nos Ultimos anos apontam para adesvaloriza¢a da profisso e da
formac® deses docentes. Regidas, principamente, pelo Banco Mundial, as reformas
introduzidas no ambito da formac@® de profesores apresentam-se Mo um modo de
regulacd® socia e de formacgé voltada para @ender o mercado, em detrimento de a@es
educativas que deveriam assumir uma ditude de transformacé, autonomia e @nancipaca.

No quadro dessas reformas, pode-se dizer que amais importante delas & materializou
na Lei de Diretrizes e Bases da Educac® Nadonal, publicada en dezembro de 1996 pelo
menos no que se refere aformacgé dos professores para & ries iniciais e elucacd® infantil.
Varios textos foram produzidos apds a grovac® da LDB denunciando o enxugamento da
formac®, asIm como a retomada de apedos témicos e préticos da profisso,
descaradterizando os aspedos tedricos, politicos e fil osoficos™.

A referida Lei aponta para os Institutos Superiores de Educac® como instituicéo
destinada a formacé® de profissonais da elucac® e ndo mais para & universidades. A
questdo que se mloca éque os Institutos Superiores ndo predsariam obedece as mesmas

exigéncias das universidades porque sb atuariam no ambito do ensino; pesguisa e &tensdo sao

19 Um ntimero espedal da revista Educagdo e Sociedade foi publi cado em dezembro de 1999 por exemplo, para
discutir as politicas e tendéncias da formagao dos profissonais da educagéo logo apés a publicagdo da LDB.
Educacdo & Sociedade: revista quadrimestral de Ciéncia da Educacdo (Cedes), n. 69, 1999



seriam requisitos obrigatorios. Além dis, a separacd® da formacd® de profesres da
formac® dos demais profissonais causaria um ceto desprestigio e rebaixamento
profisgonais.

O Normal Superior, também instituido pela LDB, seria o curso dentro dos Ingtitutos
Superiores destinado a formacé de profesores para & quatro primeiras €ries do Ensino
Fundamental e educac¢@® infantil.

Segundo Freitas (1999 p. 21),

€ um curso de cardter técnico-profissoralizante. A carga horaria para
integralizacdo do curso — 3.200 haras — pode ser reduzida, dependendo da
experiéncia e da formacdo anterior dos estudantes, podendo chegar até a
1.600 haras. (...) Outra caracteristica discriminatéria € a exigéncia de
qualificagdo do corpo dacente — 10% de mestres e doutores —, que cortrasta
com a exigéncia de qualificagdo nes universidades — 30% de mestre e
doutores —, caracterizando uma desgualificacdo docs formadores de
professores, com sérias implicagdes no ensino e nos estudos desenvavidos
nessas instituigoes.

Freitas (1999 e Scheibe e Aguiar (1999 adertam, ainda, que a diminuicdo das
exigéncias, aliada & preses dos 6rgdos de ensino estaduais e municipais para aqualificacé®
superior de seus docentes até o ano de 2007° e, na auséncia de politica de expansdo
qualificada do ensino superior publico, tem causado a proliferacé® de arsos curtos e a ciac®
de inlmeras ingtitui¢des privadas, que se beneficiam dessas condicoes.

Grande parte das disposicdes da Lei foi norteada por principios e preses de
organismos externos e multilaterais como o Banco Mundial, em direcé contréria a que vem
sendo preaonizado pelo movimento dos educadores brasileiros nos Ultimos anos.

A publicac@® do Deaeto Presidencia n° 3.276, em 06/12/1999 veio reforcar o que ja
havia sido apresentado na LDB, ao afirmar que a“formacé@® de profesores para a duacé
multidisciplinar, destinada a magistério da educac® infantil e nos anos iniciais do ensino

fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores’ (grifo nos).

200 Art. 87 daLei de Diretrizes e Bases da Educacéio, em seu parégrafo 4, afirma que: “até o fim da Década da
Educacdo somente seréo admitidos professores habilit ados em nivel superior ou formados por treinamento em
Servigo”.



A publicac® deste Deaeto desencadeou reages e manifestagdes contrarias dos
profisdonais e etudantes da &ea da elucac® em todo o Brasi®’. Logo em seguida, em
funcdo de toda essa “pressio”, um novo Deaeto (n° 3.554 em 07/08/2000, que trocou a
palavra “exclusivamente” por “preferencialmente”, foi aprovado.

Muitos outros documentos, leis, parecees e deaetos foram publicados durante ese
proces de definicdo das politicas publicas no campo da educac@®, em particular sobre a
formaca dos profesores.

Arce (2001), andisando o documento “Referencia Pedagdgico-Curricular para a
Formac® de Profesores da Educac® Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental —
versao preliminar”, onde o MEC define um curriculo minimo para a formac® destes

profisgonais, assIm se expressou:

antigos preceitos provindos do liberalismo clasdco estdo extremamente
fortalecidos nas politicas neo-liberais atuais para aformagéo de professores,
sendo oprincipal deles a exacerbagdo do processo de individualizagdo, que
traz danos irreparéveis para o professor, que pode perder seu status
profissonal; para & criangas que receberdo um ensino e baixissma
quali dade capaz de afundé-las na mediocridade (Ibidem, p. 278).

Todas essas propostas e mudangas trazem importantes implicages para 0s cursos de
Pedagogia, principalmente no que se refere ao debate sobre suas diretrizes. A criag@® do Curso
Normal Superior ndo extingliu eses cursos e nem os proibiu de ontinuar formando
profesores para & fries inicias e educac® infantil (embora tivese havido uma tentativa por
meio do Deaeto n° 3.26709).

A organizac® curricular dos cursos de formacé@ de profesores, portanto, vem sendo
bastante discutida nos Ultimos anos com énfase, principamente, na relacé® entre teoria e
prética pedag6gica Neste &nbito, encontram-se dguns estudos (Brzeznski, 1998 e 1999 por
exemplo) que gresentam e discutem as vertentes curriculares que marcaram e marcam a
formac@® de profesores no Brasil. Para Brzeanski (1998, encontram-se trés vertentes. na
primeira, o curriculo € marcado por uma visdo dicotbmica, em que a prética e ateoria 80
componentes isolados e @é opostos. Na segunda vertente o curriculo é marcado pela visdo

2L No Centro de Ciéncias da Educacio da UFSC foram promovidos debates e manifestagdes plblicas, e
produzidos textos em repud o ao Deaeto entdo aprovado.



asciativa, em que ateoria e aprética sdo pélos sparados, mas ndo opostos. A pratica é
concebida cmo uma glicacd da teoria. Essa segunda vertente eté fortemente arelada aos
principios da raciondidade témica. Natercera, ateoria e apraticasdo consideradas o nucleo
articulador que da unidade a curriculo. Nessa visdo, ateoria awumpre o papel de desveladora e

orientadora da préticasocial e da ac® que possatransformar o ja eistente.

Asdm, o curriculo para a formagdo do profesor deverd assentar-se na
premissa de que a prética se afirma tanto na aividade subjetiva desenvavida
pea consciéncia do coleivo das dJjeitos historicos quanto pelo processo
objetivo e material comprovado por estes sjeitos. (...) a prépria natureza de
indissociabilidade da teoria e prética nega a viabilidade dess ‘lugar certo’
para cada uma deas, das ® colocam numa relacdo daléica (Brzezinski,
1998 p. 169.

Percebe-se, assm, que entre os educadores que discutem a formac@ de profesores no
Brasil ha o entendimento de que o eixo teoria eprética deve perpassar todas as disciplinas do

curriculo e ndo se restringir aum momento particular da formaca.

1.1. O Cursode Pedagogia da UFSC.

O Curso de Pedagogia da Universdade Federal de Santa Catarina foi criado pelo
Deaeto 4762 & 1901/196Q Na éooca o curso pertencia efuncionava na etdo Faauldade
Catarinense de Filosofia, que dguns anos depois  transformaria en Faauldade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Em 1971, é aiado o Centro de Ciéncias da Educac® ao qual o curso esta
atualmente vinculado.

Assm como vinha se delineando em outros cursos de Pedagogia do Brasil, o da UFSC
foi criado para formar profesores para d@uar no ensino médio, nas chamadas escolas normais,
e também para formar profissonais da elucac® para aredizac® de tarefas ndo docentes
(UFSC, apudThomassn, 2003.

O curso teve inicio, entdo, com a formacd de orientadores educadonais e, logo em
seguida, de profesores para 0 ensino médio, através da habilitacd® Magistério das Matérias



Pedagdgicas, e de supervisores educadonais, com a aiaca® da respediva habilitac®. Mais
tarde, criam-se também as habili tagdes em Educac® Espeda e Educac® Infantil.

As habilitagdes do curso foram sendo remnheddas a medida que iam sendo criadas:
Orientac® Educadonal, em 1975 Magistério das Matérias Pedagdgicas e Supervisdo Escolar,
em 1983 Educac® Espedal, em 1987e Educac® Infantil, em 1985.

Nota-se que, apenas em 1985 o curso comeca aformar professores, com a aiacé da
habilitac® em Educac@® Infantil. No entanto, a formacd de profesres para & quatro
primeiras ries do Ensino Fundamental s6 acmnteceia dez aos mais tarde. A formagdo de
profesores para essas Fries, portanto, constitui apenas uma pequena parte da histéria deste
CUrso.

Diante das reformulagdes que envolveram a formacgé de professores em todo o Pais, 0
Curso de Pedagogia da UFSC, a partir de 1995 organizou seu curriculo tendo a formagé do
profesor para & <ries iniciais como 0 exo central para a formacd® do pedagogo,
permanecendo, no entanto, com as habilitagdes espedficas nos dois Ultimos fmestres do
CUrso.

Desta forma, atualmente, o curriculo do Curso de Pedagogia da UFSC possii como
base aformac® de professores para & Fries iniciais do Ensino Fundamental. Até a6® fase, o
curso é levado nesta direcé. Durante @ 72 e 8° fases 0 aluno cursa ahabilitac® espedfica de
aoordo com sua ecolha e demanda de vagas, que pode ser: Orientacd® Educadonal,
Supervisdo Escolar, Magistério das disciplinas pedagdgicas, Educac® Infantil ou Educac®
Espedal.

Assm, a formacé para adocéncia nas Fries iniciais do Ensino Fundamental passou a
ser considerada abase @mum do curso e, como tal, obrigatéria para todos os estudantes. E
importante destaca que, desta maneira, ndo se @nstitui em outra habilitag® do curso.
Conseglientemente, todos os pedagogos egress do Curso de Pedagogia da UFSC tém duas
posshili dades pontuais de ingres na profissio, podendo tanto atuar nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, como na &@eade sua habilitacé espedfica

Até o momento, apresentamos e discutimos a onfiguracd® e a @ua organizac®
curricular dos cursos de Pedagogia no Brasil e, em espedal, do Curso de Pedagogia da UFSC,
pois foi ese 0 curso redizado pelos sJjeitos desta investigaca.



2. Os egressns do Curso de Pedagogia da UFSC.

Os egresos, concluintes do Curso de Pedagogia nos smestres de 20002, 20011 e
20012, conforme ja dtado neste texto, sdo 0s gJjeitos da pesguisa em questao.

Inicialmente, levantamos junto a Coordenadoria do Curso o nimero de dunos
formados nestes smestres e dgumas informagdes cadastrais, nese ca&0, 0 endereg e 0
nimero de telefone dos alunos. Buscamos informagdes, também, sobre adistribuicéo destes
por habilitac®, ja que o curso oferece ata posshili dade nos sus dois Ultimos semestres.

Quadro 01
Distribuicéo dos concluintes do Curso de Pedagogia da UFSC
nos emestres 20002, 2001.1 e 20012, por habili tagé.

Habilitacéo N. %
Educac® Infantil 87 60,4
Orientac@® Educadonal 32 22,2
Educac® Espeaal 25 174
Total 144 100

O quadro adma mostra que a habilitacd® em educac® infantil foi a preferida pelos
acalémicos, sendo escolhida por 60,4% deles. Esta preferéncia, tavez se explique pelo
constante aescimento do nimero de instituicdes de educacd infantil na regido da Grande
Floriandpolis, o que se reflete diretamente sobre a anpliacd® do nimero de professores. Tal
fato pode ser melhor exemplificado, a seguir, quando andisarmos os nimeros de vagas
destinadas a docéncia na educacd infantil dos Ultimos concursos redizados nas cidades de
Florianépolis, Palhoca e Sdo José. Ao todo, 125 vagas foram ofereddas para cagos de
profesor na elucac® infantii com contrato de trabaho efetivo: 50 vagas foram destinadas
para os que posaliam formaca em nivel superior e 75 para 0s que possliam apenas formaca
em nivel médio?.

Em pesquisa redizada @mm esses mesmos sJjeitos quando ainda eram estudantes do
Curso de Pedagogia (Will e Da Ros, 2001), os graduandos apontaram como principais motivos

%2 Estas informagOes encontram-se dispostas nos quadros 18, 19, 20e 21.



para a ecolha da habilitac® em educac@® infantil: a identificac® e o interese an trabalhar
com criangas, e 0 aces ao mercado de trabalho.

Outra informaca que caaderiza os egress do Curso de Pedagogia da UFSC refere-
se @ sexo. Como podemos observar no gréfico abaixo, apenas 3% (4 egress) dos pedagogos
das trés turmas ja dtadas 80 do sexo masculino. Essa informacd confirma a onstituicdo do
magistério, formado, em sua maioria, por mulheres, conforme ja comentado no Capitulo |
deste trabalho.

Gréfico 01— Distribui¢éo dos egress do Curso de Pedagogia da UFSC,
concluintes nos smestres 20002, 20011 e 20012, por sexo.

Masculino
3%

Feminino
97%

Apos redizada a ¢apa de identificac@® dos egresos concluintes do curso nos trés
semestres citados, assm como suas respedivas habilitagdes, iniciamos a segunda parte do
trabalho de caaderizac® dos sJjeitos da investigac@®, por meio da identificac@® de sua
inser¢éo profissonal apds a mnclusdo do Curso de Pedagogia. Para is®, efetuamos contato
telefénico na busca dos 144 egress. Nesses contatos, nem todos foram encontrados: niimeros
de telefone modificados e mudanca do locd de residéncia gp6s a cnclusdo do curso foram os
principais problemas enfrentados na locdiza¢@® dos egresos.



Quadro 02

Locdizac@ dos concluintes do Curso de Pedagogia da UFSC

nos &mestres 20002, 20011 e 20012.

Situacado Geral Niumero| %
Locdizados 123 854
N&o locdizados 21 14,6
Total 144 100

Do tota de 144 egress, apenas 21 (14,6%) ndo foram locdizados. No Quadro 03,
apresentamos a distribuicdo dos egress por situac@® profissonal, considerando, entdo,

apenas 0s 123 pedagogos que foram locdizados na @apainicial dainvestigaca.

Os contatos redizados objetivaram a identificac® da insercéd profissona dos
egresos apos a monclusdo do curso. Para is®, procedemos a glicac®d de um pegueno
questionario que mntemplou perguntas fechadas e aertas (Anexo 01).

O Quadro 03 evidencia o resultado geral dos questionarios aplicados, com informagdes
sobre a situacd® profissonal dos egress, incluindo-se 0s que nd haviam ingressado na
carera, 0s que eerciam atividade remunerada e os que empreenderam estudos na @eada

educac® ou em outras arecs.

Quadro 03

Distribuicéo dos egresss do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes

nos emestres 20002, 20011 e 20012, por situa¢d® profissona no ano de 2003

Situacao Profissonal Geral Numero | %
Exerce dividade remunerada na &eada educaca 84 68,3
Exerce dividade remunerada na &eada educacd® e eta 18 146
estudando® (curso namesma &ed ’
Exerce dividade remunerada em outra aea 06 4,9
Voltou a estudar (curso namesma aeg, mas ndo exerce dividade 05 41
remunerada '
N&o exerce dividade remunerada endo voltou a estudar 04 3,3
Voltou a estudar (curso de outra &eg e ndo exerce dividade 03 24
remunerada '
Exerce dividade remunerada em outra dea mas faz arso de 03 24
espedalizacd® na aeada educac® '
Total 123 100

23 Nao foram considerados aqui cursos curtos de @pacitagdo, mas cursos regulares, como: espedalizacio,

mestrado, graduagdo, pré-vestibular e arso de lingua estrangeira.




Por meio da andlise do Quadro 03 podemos verificar que 111 — do total de 123
egress locdizados — estavam exercendo atividade remunerada no momento da ®leta de
informagdes™. Destes, 102 (91,9%) atuavam na &eada elucac® e nove (8,1%) em outras
aress. Destes nove, trés ingressaram em outros cursos de graduac@® apds a cnclusdo da
graduacd em Pedagogia.

Dos trés egress que eerciam atividade remunerada en outra &ea e arsavam
espedalizac® na &eada elucac®, um deles j& havia guado como docente nas ries iniciais
em escola publica Afirmou ter abandonado a profissio por ndo ter se identificado com a
docéncia. A opgéo por concluir o curso de espedalizac® baseou-se no fato de que, como ja
havia iniciado, iria &é o fim, até porque o0 curso estava sendo redizado em uma instituicéo
privada epelo qual ja havia pagado algumas mensali dades.

Dos sis que exerciam atividade remunerada en outra &eg trés deles informaram que
ja haviam atuado como profesres, mas ndo se identificaam com a funcd e ndo
manifestaram interesse em retornar a aeada educac®.

Os trés egres®s que voltaram a estudar e anda ndo haviam exercido atividade
remunerada redizavam cursos de graduacé em outra aea

Dos quatro pedagogos que ndo exerciam atividade remunerada, um deles chegou a
atuar como professor apds a onclusdo do curso, mas teve que deixar a dividade por motivos
pesais.

Um egres que duava owmo profesor informou que ajuela dividade ea provisoria,
esclarecendo que ndo € o que pretende faze profissonalmente durante o resto da vida.

As informagdes do Quadro 03 revelam que um nimero consideravel de pedagogos esta
exercendo atividade profissona na @eada educac®. No entanto, ha também aqueles que, por
um motivo qualquer, ndo puderam ou optaram por ndo ingressar profissonalmente nessa deg
mesmo tendo formacé espedfica para is®. No geral, 13 egress ndo estabeleceam nenhum
tipo de vinculo com a &eada educac@® apds a mnclusdo do curso.

O Quadro 04 apresenta pontualmente & diferentes formas de inser¢éo profissonal dos
egresos contatados e que se encontravam, no momento da wleta dos dados, em exercicio de
atividade remunerada na aeada educac®. Ja informamos que, dos 123 egresos contatados,

24 A coleta dos dados ocorreu durante o periodo de fevereiro ajulho de 2003



102 encontravam-se nesta situac@®. O Quadro 04 apresenta um nimero um pouco maior (106),

pois encontramos egresns em duas stuagdes profissonais diferentes.

Quadro 04
Distribuicéo dos egresss do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres de
20002, 2001.1 € 20012, por exercicio de aividade remunerada na @eada educac@® no ano de

2003
Situacdo Profissonal Geral Total

Funcoes N. %
Profesor educac® infantil 61 57,5
Profesor educac® espedal® 16 15,1
Professor sériesiniciais 12 11,3
Profesor curso de Pedagogia 5 4,7
Professor inglés 2 1,7
Socio escola privada 2 1,7
Profesoor de jovens e alultos 1 1
Professor 5% a 82 séries do Ensino Fundamental 1 1
Profissonal liberal na &eade educacd a distancia 1 1
Orientador educagonal 1 1
Educador de uma ONG™® 1 1
Educador do SOS Crianca 1 1
Professor de educacd fisica 1 1
Coordenador de ensino 1 1
Total 106 100

Em conformidade com a escolha da habilitacd® no Curso de Pedagogia da UFSC,
verificanos que amaioria (57,5%) das atividades remuneradas exercidas na aeada elucaca®
locdizase na docéncia para a elucac@® infantil. A docéncia cmo atividade profissonal
aparecetambém na educac® espeda (15,1%), nas ries iniciais (11,3%), no ensino superior
(4,7%) e an outros niveis e modalidades de ensino (4,7%). A formacd de profesores para as
sériesiniciais € 0 eixo central da formacgé do pedagogo no Curso de Pedagogia da UFSC, mas
este @xo ndo se reflete na insercéo profissonal dos egress. Por outro lado, a docéncia,
independente de qualquer nivel ou modalidade de ensino, € aprincipal atividade desenvolvida

% FungBes exercidas: integrador, professor de sala de reaursos, professor de turmas espedais (compostas por
deficientes visuais, auditi vos, fisicos e mentais).
26 Organi zagio ndo-governamental.



pelos egresos deste arrso, sendo redizada por 99 ds 106 g se encontravam
profissonamente na &eada educaca.

O Quadro 04 mostra, ainda, que 16 egressos estavam atuando na educac@® espedal; 12
estavam atuando como profesores de séries iniciais; cinco como professores de arsos de
Pedagogia en universidades publicas;, dois como professores de inglés em escolas
particulares; dois eram socios de escolas particulares. Os demais (nove), estavam distribuidos
entre @& sguintes fungdes: profesor de aelucac®d de jovens e alultos, professor de 5° a 8°
séries do Ensino Fundamental, orientador educadonal, educador de uma ONG, educador do
SOS Crianga coordenador de ensino de uma escola de formagé témico-profissonal,

professor de educac® fisica profissonal liberal na modalidade de educacg® a distancia.

Quadro 05
Situac@ profissonal dos egressos do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes
nos emestres 20002, 20011 e 2001.2, por tipo de instituicdo no ano de 2003

: ~ _ N Instituicdo
Situacéo Profissonal Geral Instituicdo Pablica Privadaloutra
Funcoes N. % N. %
Professor educaca infantil 49 80,3 12 19,7
Profesor educac® espeaa 15 93,8 1 6,2
Professor sériesiniciais®’ 8 66,7 4 333
Profesor curso de Pedagogia 5 100 0 0
Professor inglés 0 0 2 100
Socio de escola 0 0 2 100
Profesoor de jovens e alultos 1 100 0 0
Professor 5% a 8° séries do Ensino Fundamental 0 0 1 100
Eroﬁsgonal liberal na @eade educac®d a 0 0 1 100
disténcia
Orientador educagonal 1 100 0 0
Educador de uma ONG 0 0 1 100
Educador no SOS Crianga 1 100 0 0
Profesor educacd fisica 0 0 1 100
Coordenador de ensino 0 0 1 100
Total 80 -- 26 --

27 Um deles atua em uma escola de asentamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem- Terra.




No Quadro 05, podemos verificar que, dos egress que se acontravam exercendo
atividade remunerada na &eada elucac®, 80 deles atuavam em instituicdes publicas e 26 em
instituicdes privadas. As fungdes de profesor nas ries iniciais, na elucac® espeda e na
educacd infantil concentraram-se, especialmente, em instituicdes publicas (80,9%).

Além dis, destacanos que, dos 61 egresos que @uavam como docentes na educac®
infantil, 49 estavam em ingtitui¢des publicas e gpenas 12 em instituicdes privadas.

Uma informacgé relevante para apresente investigaca € o tipo de ontrato de trabalho
a que esEs egress estdo submetidos. O contrato de trabalho da rede publica de ensino das
cidades de Florianbpolis, Pahoca e Sdo José divide-se an efetivo e temporério. Além dos
efetivos, as escolas contam com a presenca de profesores contratados temporariamente, que
ocupam vagas desprovidas de profesores efetivos e substituem esses mesmos profesores em
caso de licengas e demais afastamentos do trabalho.

A forma de mntratacé dos profesores da escola publicafoi e mntinua sendo avo de
pesquisas e andlises, considerando que este fator também influencia o desenvolvimento do
trabalho docente. O estudo redizado por Alves (199892 por exemplo, na rede piblica
municipal de Florianépolis, apontou que o elevado nimero de profesores sibstitutos nas
escolas acantua afragmentac@® do trabalho docente, principalmente pela rotatividade a que
sdo0 submetidos os profeswores, pois estes fican imposshilitados de aiar vinculos com a
comunidade, com a escola, com os aunos e @mm os colegas de profissio.

No Quadro 06, apresentamos as diferentes insercdes profissonais organizadas pela
formade mntratacé dos egressos. efetiva ou temporéria.

%8 No ano em que essa pesquisa foi desenvolvida, 1997, apenas 51% dos professores que atuavam no Ensino
Fundamental da rede municipal de Floriandpolis eram efetivos.



Quadro 06
Situacé profissonal dos egress do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres
20002, 20011 e 20012, por contrato de trabalho no ano de 2003

Situacdo Profissonal ACT/outros Efetivos | Total

Professor educacd® infantil PMF 30 15 45
Profesoor educac® infantil rede particular 11 0 11
Profesor educac® infantil escola federal 3 0 3
Profesoor educac® infantil PMSJ 1 0 1
Professor educaca Infantil i nstituicéo filantropica 1 0 1
Profesor educac® espeda Estado (APAE, FCEE e sdlade 0 11 11
reaursos)

Profesor educac® espeda PMF (integrador e salade 4 0 4
recursos)

Atua com eterapia - educaca® espedal 1 0 1
Professor sériesiniciais rede particular 4 0 4
Profesor sériesiniciais Estado 3 0 3
Professor sériesiniciais PMF 1 0 1
Professor séries iniciais PMSJ 2 0 2
Profesor sériesiniciais escola federa 1 0 1
Professor séries iniciais em asentamento MST 1 0 1
Profesor curso de Pedagogia 5 0 5
Profesor inglés rede particular 2 0 2
Socio escola particular 2 0 2
Profesor de jovens e adultos PMF 1 0 1
Prof. 52 a 82 séries do Ensino Fundamental em escola 1 0 1
particular

Profissonal liberal na &eade educacd a distancia 1 0 1
Orientadora educagona PMSJ 0 1 1
Educador de uma ONG 1 0 1
Educador do SOS Crianca PMF 0 1 1
Professor educacd fisicarede particular 1 0 1
Coordenador ensino escola particular 1 0 1
Total 78 28 106

Andisando as informagdes contidas no Quadro 06, podemos perceber que, dos
pedagogos que estavam atuando na aeada educac@®, 78 (73,6%) eram professores sibstitutos
ou atuavam exercendo outras fungdes m contrato de trabalho efetivo.

Os demais (28) foram contratados como efetivos e @am profesores na elucac@®
infantil ou na educacd® espedal, justamente @& areas que mais oferecagam vagas nos quatro




ultimos concursos redizados nas cidades de Floriandpolis, Pahoca eS&o José, seja no ambito
municipal ou estadual (ver item 4 deste Capitulo).

Os 11 egress que se detivaram no magistério publico estadual como professores na
educac® espedal foram aprovados num concurso publico redizado em 2002 especialmente
para essa deade auac®. Cabe destaca que ese mncurso ndo foi objeto de andlise do item 4
deste Capitulo, devido a sua espedficidade.

O Quadro 07 apresenta aatual Stuac@® da formacga continuada do total de egresos
locdizados (123, que se expressa na redizac® de airsos de mestrado, espedaizac® e aé
mesmo de outro curso de graduaca.

Quadro 07
Distribui¢éo dos egress do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres
de 20002, 20011 e 20012, por continuidade de formacd no ano de 2003

Formacao continuada ou outra formacao NUmero %
Concluiu curso de mestrado em educac@® 03 2,4
Cursando mestrado em educaca® 08 6,5
Cursando espedalizac® 15 12,2
Cursando outra graduacé 04 3,3
Fazendo curso pré-vestibular 01 0,8
Fazendo curso deinglés 01 0,8
N&o ingressou em outro curso apoés conclusdo da 91 74
graduacd em Pedagogia
Total 123 100

O Quadro 07 mostra que 21,2% dos egress locdizados ja haviam concluido ou
estavam redizando cursos de mestrado em educac® ou estavam redizendo cursos de
espedalizac@®. Dos pedagogos locdizados, 74% ndo ingressu em outros cursos regulares
apos a onclusdo da graduaca.

Dos 33 egresos que ingressaram em cursos na aeada educacd apds a awnclusdo do
curso, trés ja concluiram o curso de mestrado em educacd®, oito estavam fazendo curso de
mestrado em educacd (sete na UFSC e um na Universidade Federal de Brasilia - UnB); um
estava aursando pré-vestibular para faze o curso de graduac® em educac® fisicg uma ea
profesora detiva da rede municipal de Floriandpolis, mas faza airso de graduacé® em
Administrac; trés estavam redizando outro curso de graduaca@ (Design, Fonoaudiologia e



Psicologia); uma faza aurso de inglés nos Estados Unidos. Os demais (16) estavam redizando
cursos de espedalizaca em Psicopedagogia eEducac® Infantil, principalmente.

Além dis, duas pedagogas (uma auava mmo professora na educac® infantil e a
outra @a profesora de arso de Pedagogia) afirmaram que iriam participar do proces de
selec® do curso de mestrado em educac@® da UFSC para 2004

Cabe mencionar que muitos egress demonstraram interese an continuar Seus
estudos na aeada educacd, aém de ressltar aimportancia da formaca continuada, que tem
se estabeleddo como uma exigéncia para os profesores e profissonais da aeada educac®
em geral.

Quanto as trés pedagogas que ja possiam o titulo de mestre an educacd, destacanos
que das £ encontravam exercendo as sguintes atividades profissonais. uma ea profissonal
liberal na @eade educac® a disténcia e & outras duas atuavam como profesoras de airso de
graduacd® em Pedagogia. Sabe-se de mais duas egressas que também ja haviam concluido o
curso de mestrado em educac®, mas elas ndo foram locdizadas para que se pudesse
identificar suainsercéo profissonal atual.

E importante, também, analisarmos a inser¢2o profissonal dos egressos de aordo com
a habilitac® escolhida no Curso de Pedagogia. Este apedo nos revela diferentes
posshili dades de @uacd profissonal na &ea da educacd, diredonadas, em certa medida, por
esta opcdp. Desta maneira, 0os quadros a seguir apresentam a situac@® profisgonal dos
egress, considerando a habilitagé que aursaram.



Quadro 08
Situacé profissonal dos egress do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres
de 20002, 20011 e 20012 na hahilitac&® em Orienta¢cd® Educadona no ano de 2003

Situacao profisgonal N. %
Professor séries inicias escola publica 7 20,0
Cursando Mestrado em educac® 5 14,3
Exerce dividade remunerada, mas esta an outra gea 5 14,3
N&o exerce dividade remunerada endo voltou a estudar 3 8,7
N&o foram locdizados 3 8,7
Professor séries iniciais escola privada 2 5,8
Professor educacd infantil escola privada 2 5,8
Profesor curso de Pedagogia 1 2,8
Coordenador de ensino SENAC 1 2,8
Diretor de escola publica estadual 1 2,8
Profissonal liberal na &eade educacd adistancia 1 2,8
Orientadora educadgonal PMSJ 1 2,8
Atuano SOS crianga- PMF 1 2,8
Professor 52 a 82 séries escola privada 1 2,8
SOcio escola privada 1 2,8
Total 35 100

A andlise do Quadro 08 indica que 0s egresos que optaram pela habilitacd de
orientac@® educadonal, por exemplo, possiem inser¢des profissonais mais diversificadas do
gue os demais. Apenas um deles ocupa uma vaga de orientador educadgonal narede regular de
ensino, tendo se detivado pela PMSJ em 2002 Este fato pode estar reladonado com a prépria
oferta de vagas para este cago, espedamente no que se refere as Ultimos concursos publicos
redizados. No item 4 deste caitulo, vamos verificar que, nos Ultimos trés anos na Grande
Floriandpolis, foram ofereddas 31 vagas para orientadores educadonais efetivos (uma pela
PMF e 30 pela PMSJ) contra 290 vagas para profesores das ries iniciais efetivos (135 ara
nivel superior e 155 para nivel médio®).

29 Quem é licenciado em Pedagogia — mesmo sem ter cursado magistério — pode @ncorrer a uma vaga cuja
exigéncia é o nivel médio (magistério).



Quadro 09
Situacé profissonal dos egress do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres
de 20002, 20011 e 20012 na hahilitacéd® em Educac® Espeda no ano de 2003

Situacao profisgonal N. %
Profissonal efetivo da FCEE - Estado 11 44
Profissonal efetivo da PMF (integrador, professor sala de reaursos...) 4 16
N&o foram locdizados 4 16
Cursando Mestrado em educac® 1 4
N&o exerce dividade remunerada endo voltou a estudar 1 4
Professor educaca fisica en escola privada 1 4
Professor inglés em escola privada 1 4
Professor séries iniciais em escola privada 1 4
Profissona da educac@® espedal em instituicéo privada 1 4
Total 25 100

Quanto aos egressos habili tados em educac@® espedal, no Quadro 09, verificamos que
61% atuam nessa &ea epedfica como professores, integradores e também em outras funcdes
pedagdgicas. Diferente do que aontecals com os pedagogos com habilitacd em orientacd
educadgona, os habilitados em educac® espedal, em sua maioria, estdo inseridos
profissonalmente na &ea de sua habilitac®. Isto significa que os habilitados em educac®
espedal tiveram meis cesd nos concursos publicos do que os habilitados em orientacé
educadonal, a medida que 60% dos primeiros, por exemplo, sdo efetivos na rede publica

Em relac® aos egress habilitados para a auac@® na elucac® infantil, destacanos
gue 66,4% estavam atuando como professores deste nivel de ensino. Dos trés egressos que sao
profesores universitirios, dois concluiram o curso de Mestrado em Educac®, conforme
podemos observar no Quadro 10.



Quadro 10
Distribuicéo dos egresss do Curso de Pedagogia da UFSC, concluintes nos smestres de
20002, 20011 e 20012 com habilitagd em Educago Infantil, por situac@® profissonal no

ano de 2003
Situacado profisgonal N. %

Profesor ACT na educac infantil em escola publica 34 38,2
Professor efetivo na educaca infantil em escola publica 15 16,9
N&o foram locdizados 14 15,7
Profesoor educaca infantil em escola privada 8 9,1
Exerce dividade remunerada em outra aea 4 4,5
Voltou a estudar (curso de outra &eg e ndo exerce dividade

remunerada 3 34
Profesor curso de Pedagogia 4 4,5
Professor séries iniciais em escola publica 1 1,1
Auxiliar de sala detiva na elucac® infantil em escola publica 1 1,1
Professor séries iniciais em escola privada 1 1,1
Profesor inglés em escola privada 1 11
Professor educacd infantil em ingtituicéo filantropica 1 1,1
SOcio escola privada 1 11
Educador de numa ONG 1 11
Total 89° | 100

Com base nas informagdes apresentadas até o momento, podemos dizer que ainsercéo
profissona ficou mais estreitamente reladonada aformacé recebida no dltimo ano do Curso
de Pedagogia, ou sgja, nas habilitagdes, com excec® da orientac® educadonad. Ja que a
abertura de vagas para orientadores educadonais na rede de ensino nos Ultimos anos foi
pequena, agueles que @ncluiram esta habilitacd® optaram pela duacd® nas ries iniciais
(20%), por cursar pos-graduacé (14,3%) ou atuar em outra &ea(14,3%).

Ao andlisarmos os Quadros 08, 09 e 10 é posdvel identificar que 25% (oito) do total de
32 habilitados em orientagd® educadonal ndo exerciam atividade remunerada na &ea da
educac@®; 9,3% dos concluintes da habilitac® em educac® infanti e genas 4,8% dos
habili tados em educac@ espedal ndo exerciam atividade remunerada na deada elucaca.

Por outro lado, sdo os habilitados em orientac@® educadonal os que mais ingressaram
em cursos de Mestrado. Dos 11 pedagogos ja mestres e mestrandos, sete concluiram essa
habili tacép.

300 niimero é maior do que o total de eresws habilit ados em educagdo infantil, pois dois deles = locali zavam
em duas stuagOes diferentes.



No que serefere a anostra pretendida para esta investigaca — profesores que duaram
Oou atuavam nas ries iniciais, em escola publica com até seis anos de experiéncia
profisgonal, conforme ja dtado no Capitulo 2 — destacanos que sete egresos preencheram as
exigéncias. Apenas Cinco egress, No entanto, participaram da segunda dapa da investigacé@®
de canpo, que onsistiu na redizac@® de entrevistas com, entdo, quatro profesores e um ex-
profesor de séries iniciais do Ensino Fundamental publico. Um dos ste da amostra original
ndo acetou ser entrevistado enquanto o autro, por residir na ddade de Fraiburgo/SC, néo foi
considerado.

As informagdes apresentadas até 0 momento objetivaram contextualizar ainsercéo e a
formacé profissonal de profesres nas cidades de Floriandpolis, Sdo José e Palhoca assm
como apresentar um mapeamnento do ingreso na profissio, no ano de 2003 de licenciados em
Pedagogia pela UFSC. Esse mapeamento foi necessirio para identificar os posdveis caminhos
profissonais percorridos pelos egres®s, como também para perceber quais S0 as
oportunidades que se mlocam atuamente para des em relacé® ao mercado de trabalho e &
possbili dades de ingress no magistério publico.

A seguir, apresentaremos a Situacd® das redes regulares publices de Ensino
Fundamental das cidades de Floriandpolis, Pahoca eSao José com relac® as Fries iniciais,

particularmente no que diz respeito ao ingreso na profisso.



3. Caracterizacao do campo deinvestigacao: um olhar para asredes
regulares publicas de Ensino Fundamental.

A rede regular publica de Ensno Fundamental dos municipios de Foriandpolis,
Palhoca eSéo José € ongtituida por 78 escolas municipais, 89 estaduais e uma escola federal.

O Quadro 11 apresenta a distribuicéo das escolas de Ensno Fundamental desses
municipios no ambito das trés administragdes. municipal, estadual e federal. Floriandpolis
posaii 81 estabeledmentos de ensino (45 estaduais, 35 municipais e um federal), Palhoca
conta com 47 (19 estaduais e 28 municipais) € 0 municipio de Sdo José posaii 40 (25
estaduais e 15 municipais).

Verificamos que o municipio de Floriandpolis possiia, em 2003 41 escolas a mais que
a ddade de S&0 José. Um numero posdvel, ja que a primeira posaui em media 350 mil
habitantes e asegunda, 200 mil habitantes®, aproximadamente.

A rede estadual de ensino concentrava amaior parte de estabeledmentos de Ensino
Fundamental em 2003 congtituindo 53% do total de escolas. No conjunto, 0s trés municipios

posaliam, em 2003 168 escolas de Ensino Fundamental publicas.

Quadro 11
Distribui¢éo das escolas regulares de Ensino Fundamental publicas de
Floriandpolis, Palhoca eS&o José por administracé.

Administracad/Cidades| Fpolis |Sio Jos¢| Palhoga| Total %
Estaduais 45 25 19 70 53
Municipais 35 15 28 50 46,4
Federal 1 0 0 1 0,6
Total 81 40 47 168 100

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

Para melhor ilustrar a distribuicBo das escolas fundamentais nessas cidades,
apresentamos, no Gréfico 02, a distribuigéo das escolas de Ensino Fundamental no &mbito das
quatro administragdes. municipal, estadual, particular e federal no ano de 2003

31 Informagdes colhidas do Gltimo Censo Demogréfico redlizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatisticas (IBGE), em 200Q



Gréfico 02
Distribuigéo das escolas regulares de Ensino Fundamental de
Floriandpolis, Palhoca eS&o José, por administraca.
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Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

Analisando o Gréfico 02, verificamos que o niUmero de escolas de Ensino Fundamental
da rede particular (79) € praticamente o mesmo de escolas da rede municipa (78) e, apenas
um pouco menor do que o da rede estadual (89). Em Sdo José, 38,5% das escolas de Ensino
Fundamental sdo particulares e an Floriandpolis ese nimero € 35,7%. Ja en Pahoca o
percentual de escolas particulares € menor, ndo passando de 16%. No entanto, os atos
percentuais de escolas particulares, principamente en Floriandpolis e S0 José, ndo se
confirmam quando verificamos a distribuicdo das turmas de séries inicias entre & escolas
desses municipios. Quase 80% dessas turmas € @ncentram na rede publica como veremos
no Quadro 12. Esta informac@® pode estar reladonada a fato de que & escolas particulares
est@o se dedicando, prioritariamente, a educac® infantil.



Quadro 12
Distribuicdo das turmas de sériesiniciais do Ensino Fundamental

de Florianopolis, Palhoga eS80 José, por administracé.

Escolas/Séries

l2série | 22série | 32série | 42s&yie | Total | % Total
Plblica 500 413 374 563 1850 79,2
Particular 134 119 116 116 485 20,8
Total 634 532 490 679 2335 100

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

No Quadro 13, podemos verificar a distribuicéo das turmas de séries iniciais na rede
publica destas mesmas cidades. Ao anadisarmos 0s nimeros, percebemos que, no geral, a
maior concentracd de turmas, na rede estadual, encontra-se na 4° série. No caso das redes

municipais, amaior concentraca® de turmas locdiza-se na 1* srie.

Quadro 13
Distribuicdo das turmas de séries iniciais da rede publicade
Floriandpolis, Palhoca eS&o José, por administrac.

AdministragddSeries| 12 22 32 42 Total |% Total
Estadual 279 232 209 402 1122 | 606
Municipal 218 178 162 158 716 387
Federal 3 3 3 3 12 0,7
Total 500 413 374 563 1850 | 100

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

3.1.

Formacép dos professores que atuam nas tur mas de sériesiniciais.

Considerando os professores que duavam nas Fries iniciais no ano de 2003 podemos
observar, através das informagdes apresentadas no Quadro 14, que sua formacd concentra-se

na cnclusdo do curso de magistério (53%) e no curso de licenciatura en Pedagogia (37%).



Quadro 14
Distribuicéo dos professores das Friesiniciais da rede publicade Floriandpolis, Palhoca eSao
José, por nivel de formaca.

Formacaad/Cidades Fpolis | % |Sdo Jesg| % |Palhoca| % | Total | %

Fundamental incompleto 0 0 1 0 2 0,5 3 0,2
Fundamental completo 0 0 0 0,2 3 0,7 3 0,2
Magistério 254 |352| 329 |627| 317 |71,4| 900 | 53
Outro ensino médio 15 |21 27 |51 23 |52| 65 |38
Licenciatura em pedagogia 409 |56,6] 128 |244| 80 18| 617 | 37
Bacdharelado com megistério 38 |53 27 |51 16 |[36]| 81 |48
Bacdharelado sem megistério 6 0,8 13 |25 3 07| 22 |13
Total 722 |100| 525 |100| 444 |100/ 1691 |100

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

Além dis®, cabe ressltar que os 4,8% apresentados no item “sem licenciatura com
magistério” devem somar-se a 53%, ja que o que os habilita aledonar nas sriesiniciais é ter
concluido o curso de Magistério. Sendo assm, podemos dizer que 57,8% dos 1.691
profesores das sries iniciais da rede regular publica dos municipios de Florianépolis,
Palhoca e Sd0 José sdo concluintes do curso de Magistério e ndo posauem licenciatura em
Pedagogia. Essa informacg& nos indica que, muito provavelmente, os egress do Curso de
Pedagogia da UFSC n&o encontram muitos parceros de formag@ quando ingressam na
careira do magistério das sxies iniciais, jA que ete € onstituido, em sua maioria, por
profesores concluintes do curso de Magistério. Acredita-se que, para os demais profissonais
da eucac®, esta situac® de formacd® sga um pouco diferenciada, ja que os cursos de
Pedagogia, em geral, formaram, por muito tempo, apenas espedalistas e profesores para 0
ensino médio, em detrimento da formac&® para a docéncia nas s¥ies iniciais, que ficava
circunscrita goenas aos cursos de Magistério.

Quando comparamos 0s nimeros entre & trés cidades podemos observar claramente
que a formac@® dos profesores das <ries inicias da cgita de Santa Catarina €
consideravelmente mais elevada, ja que 56,6% deles 50 licenciados em Pedagogia, contra
apenas 24,4% da ddade de Sdo José e18% de Palhoca



Quadro 15
Distribuicéo dos professores das Friesiniciais da rede publicade Floriandpolis, Palhoca eSao
José por formag&®, municipio e alministraca.

Cidades Floriandpolis S&o José Palhocga Total

Formacdd/Administracdo| Est. | Fed. | Mun. | Est. | Mun. | Est. | Mun.

Fundamental incompleto 0 0 0 1 0 2 0 3

Fundamental completo 0 0 0 0 0 3 0 3

Magistério 189 0 65 108 | 221 171 | 146 | 900

Outro ensino médio 9 1 5 20 7 10 13 65

Licenciatura em pedagogia | 181 | 20 208 59 69 49 31 | 617

=i EETEE LIS G2 23| 0 | 15 | 4 | 23 | & | 10 | 81

magistério

Sem licenciatura esem

magistério 6 0 0 0 13 0 3 22
408 | 21 293 192 | 333 241 | 203

e 722 [ 525 444 1691

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

Quadro 16
Distribuicéo dos professores das Friesiniciais da rede publicade Floriandpolis, Palhoca eSao
José por nivel de formacéo e alministraca.

Formacad/Administracdo Estadual | Federal [Municipal| Total
Fundamental incompleto 3 0 0 3
Fundamental completo 3 0 0 3
Magistério 468 0 432 900
Outro ensino médio 39 1 25 65
Licenciatura em pedagogia 289 20 308 617
Sem licenciatura com megistério 33 0 48 81
Sem licenciatura esem megistério 6 0 16 22
Total 847 21 829 1691

Fonte: SED/DIRP/Censo Escolar 2003

Quanto a aministrac®, podemos verificar nos Quadros 15 e 16 que aformacd® mais
elevada é ados professores de séries iniciais que @uam na PMF. O nimero de professores que
atuam nas redes municipais e estadual dos trés municipios € quase 0 mesmo, sendo 847 na
rede estadual e 829 nas redes municipais. No entanto, o nivel de diplomacd® é levemente
diferenciado, sendo um pouco mais elevado entre os professores das redes municipais. Dos
829 pofesores de séries iniciais das redes municipais, 308 (37,2%) sdo licenciados em



Pedagogia €432 (52,1%) redizaram curso de Magistério. Janarede estadual, 289 (34,1%) sdo
licenciados em Pedagogia €468 (55,3%) possiem apenas o0 curso de Magistério concluido.

A stuac®d deses profesres, portanto, € diferente daguela gresentada em nivel
estadual por Valle (2003, onde o grau de estudos é mais elevado narede estadual do que nas
redes municipais. 40% dos profesores ligados ao Estado sdo diplomados no ensino superior
contra 22% nas redes municipais. Além dis®, a autora gonta que, em nivel estadual, as redes
municipais $80 quase & Unicas a empregar professores m qualificac®, ja que 71% deles
posaiem apenas o0 nivel médio concluido (Ibidem). Quando comparamos estes dados com os
dos professores que d@uam na Capital do Estado e na ddade de Sdo José, por exemplo,
verificamos uma peguena diferengca uma vez que, nesss duas Ultimas, sd0 as redes
municipais que posaiem profesores de séries iniciais com meior nivel de diplomag®. Ja na
cidade de Palhocga, o nivel de formacgé dos profesores das Fries iniciais assemelha-se ans do
Estado de Santa Catarina, sendo mais elevado entre os professores darede estadual.

As informagdes contidas nos Quadros 15 e 16 sdo importantes para tragamos um
panorama da formac@® dos docentes que auam nas ries iniciais da rede fundamental publica
das cidades de Florianopolis, Palhoca eSao José. No entanto, as informagdes provenientes do
Censo Escolar de 2003n8o dizem quantos profesores posaiem curso de pds-graduaca.

O Quadro 17, cedido diretamente pela Seaetaria de Administracd® da Prefeitura
Municipal de Floriandpolis, mostra @m mais detalhe os diferentes niveis de formac@® dos
docentes da rede municipal, uma vez que informa e caegoriza, inclusive, 0os profesores que
sd0 pbs-graduados.



Distribui¢éo dos professores das riesiniciais da rede municipa de Floriandpolis, por nivel

Quadro 17

de formac¢& e forma de cntratagd no ano de 2003

Categorias Efetivos % ACT’s % Total %
Profes9or | 50 27,6 14 18,9 64 251
Professor |1 03 1,7 15 20,3 18 7,1
Professor Il 68 37,6 45 60,8 113 443
Professor IV 56 30,9 0 0 56 219
Professor V 04 2,2 0 0 04 1,6
Total 181 100 74 100 255% 100

Fonte: Seaetaria de Administragd®/RH/PMF
Legenda:
Professor | - ensino médio com megistério
Profesor 1l - estudantes do curso de pedagogia apartir da 62 fase ou graduado em outro curso
Profes=or Il - graduados em pedagogia
Profesor 1V - graduados em pedagogia cm espedalizac®
Profesor V - com mestrado
Profesor VI - com doutorado

Como mostra 0 Quadro 17, a maioria dos profesores que duam nas ¥ies iniciais da
rede municipal de Floriandpolis 0 graduados em Pedagogia (44,3%), sendo que 21,9%
destes, inclusive, concluiram curso de pos-graduaca strictu sensu (espedalizacd).

Quatro professores (1,6%) concluiram curso de mestrado, mas ndo ha, nesta rede
municipa de ensino, profesores de séries iniciais com titulo de doutorado. Como esta Ultima
titulac&® aparece na legenda calida pela PMF, aaeditamos que hgja professores com esta
graduac@ atuando narede, mas ndo se locdizam nas Friesiniciais.

Quanto a forma de mntratacd, podemos observar que, dos 255 pofessores que duam
nas sries iniciais, 181 (70%) deles o efetivos e 74 (30%), ACT’'s. O maior indice de
professores efetivos encontra-se exatamente antre os concluintes de airso de Pedagogia. Dos
113 ge auavam nas sries iniciais, 68 (60,2%) eram efetivos. No entanto, nenhum dos ste
egress da anostra, que d@uavam como professores de séries iniciais em escola publica, eram
efetivos.

32 0 total de professres das sries iniciais do municipio de Floriandpolis apresentado pela Seaetaria de
Administracdo da PMF é diferente daquel e apresentado pel o Censo Escolar 2003 Essa pequena diferenca nao foi
alvo de nossa investigagéo.



O Quadro 18 apresenta informagdes bre aforma de mntratacd dos professores que
atuam nas riesiniciais darede municipal da ddade de S&o José referentes ao ano de 2003

Quadro 18
Distribuicdo dos profesores das friesiniciais darede
municipal de S8o José por forma de contrataca® no ano de 2003

Forma de Contratacdo N. %

Efetivos 82 237
ACT’s 265 76,3
Total 347° | 100

Fonte: Seaetaria de Educac@®/PMSJ

Em S8o José, como podemos perceber, a situacd® € um pouco diferenciada da de
Florianopolis, j& que goenas 82 (23,7%) dos profesres de séries iniciais $0 efetivos. Ese
nimero torna-se relevante se cnsiderarmos que nos Ultimos trés anos a Prefeitura Municipal
de Sdo José (PMSJ) redizou dois concursos publicos para a ontratacd® de professores
efetivos, inclusive para & ries iniciails. Mesmo com a redizac¢@® desses concursos, 0 nimero

de profesores efetivos ainda épequeno.

33 O total de professores das €riesiniciais do municipio de Sio José apresentado pela Seaetaria de Educagéo da
PMSJ é diferente daquele apresentado pelo Censo Escolar 2003 Essa pequena diferenca ndo foi alvo de nossa

investigago.



4. O ingres na carreira do magisterio.

O ingres de professores na rede publica nas cidades de Floriandpolis, Sdo Jose e
Palhoca, amntece por meio de @ncurso publico®®, tanto para cagos efetivos quanto para
temporarios, segundo critérios estabeleddos na Lei n° 2.517 ce 19.12.1986 Art. 18, que
reguamenta a ontratacd® de professores da PMF;, no Artigo 4° da Lel n.° 1.139 de
28.10.1992 que regulamenta a ontratagd® do Estado e na Lei 1.514 de 1311.1993 que
regulamenta o proces de @mntratacéd® da PMSJ.

Os critérios apresentados por ambas as Lels 50 os fguintes:

| — Ser brasileiro;

Il - Ter idade minima de dezoito (18) anos;

[ll - Estar em dia com as obrigagdes eleitorais e militares,

IV — Gozar de boa salide, comprovado por inspec¢éd médicaoficial;

V — Estar legamente habili tado para o exercicio do cargo;

VI - Apresentar dedaracd de compatibili dade legal para o exercicio do cargo;
VIl - Apresentar dedarac@® de bens conforme legisacé vigente.

Esses critérios 90 vdidos tanto para a ontratacé de detivos quanto de ACT’s, sendo
que para este ltimo, n&o é obrigatéria aredizac® de provas™, mas apenas a mwmprovacéd de
titulos®. Além dis, para ser professor das ries iniciais nas redes citadas é necessirio que o
candidato tenha mncluido o curso de magistério €/ou sgja estudante da 52 fase en diante do
curso de licenciatura en Pedagogia dou ja sgja licenciado em Pedagogia. Destacase que este
altimo possui preferéncia — prevista por Lei - pelas vagas para duagé nas fries iniciais em
relacé aos concluintes do curso de magistério ou ainda estudantes de graduacé.

3 E importante ressidtar que, nos Gltimos anos, na Grande Floriandpoli s, a expressio “concurso piblico” tem se
referido ao proces® de sdecdo de professores para contratagdo em carater efetivo e a expressio “proces
seletivo” refere-se a selecdo para contratagdo em carater temporario. Desta maneira, assm nos referiremos daqui
por diante para diferenciar essas duas formas de ingres.

% Exceo no proces®d seletivo para contratagdio de profesres sibstitutos pela Prefeitura Municipal de
Floriandpolis realizado em dezembro de 200Q onde foi realizada uma “prova de mnhedmentos’ com questfes
de multi pla escalha

36 S50 considerados titulos: horas de aperfei goamento, habilit ag&o espedfica para o cargo, cursos de graduagio ou
pds-graduacdo e cmmprovacao de tempo de servigo no magistério.



De janeiro de 2001 até dezembro de 2002 foram redizados quatro concursos publicos
para cagos efetivos, um pela Prefeitura Municipal de Floriandpolis - PMF, dois pela
Prefeitura Municipal de S&o José - PMSJ e o outro pelo Governo do Estado de Santa Catarina.
A formac® exigida para 0 cargo de profesor das ries inicias variou entre airso de
Magistério e licenciatura en Pedagogia.

Foram redizados, também, os procesos sletivos para a ontratac@® de professores
subgtitutos (ACT’s). Na PMF, na PMP e no Estado, todos os anos é redizado es® proces®
seletivo. Na PMSJ, o Ultimo proces® seletivo para a ontratac® de profesores substitutos
ocorreu no ano 2000 (para a@ua¢é no ano letivo de 2001). Na rede municipal de Sdo Josg,
quando finda o contrato de trabalho dos profesores sibstitutos (que pode se estender até dois
anos), é detuada arescisdo do contrato e a re-contratacédo do profesor. Os candidatos
inscrevem-se, geralmente, nos Ultimos meses do ano, mediante a g@resentacé® de documentos
comprobatdrios de seus titulos. Tais titulos 80 computados e quem obtém a maior pontuacé
tem preferéncia na escolha das vagas.

E importante destaca que aPMF costuma @brar uma taxa de inscricd no proces
seletivo, mesmo que o candidato o facatodos os anos. A taxa wbrada no ano de 2003 (para
atuacd no ano letivo de 2004, por exemplo, foi de R$ 2000 (vinte reds).

Para melhor visualizac® das posshilidades de dauac@® dos egress do Curso de
Pedagogia da UFSC, descrevemos, abaixo, os quadros de vagas®’, remuneracé e caga horéria
dos cargos correspondentes aos concursos publicos efetuados para a ontratacd® de
profesores efetivos, no periodo de janeiro de 2001 a dezambro de 2002 pela PMF, PMSJ e
Seaetaria de Educac® e Inovac@® do Estado de Santa Catarina (SED/SC).

37 Foram consideradas apenas as vagas destinadas aos cargos que podem ser preenchidas por quem é li cenciado
em Pedagogia ou reali zou curso de Magistério.



Quadro 19
Concurso Publico da PMF, novembro de 2001

L L C.H.® | Remuneracao™
Cargo Disciplina/Espedalidade | Vagas Semanal RS
Cargos de Nivel Superior

Orientador

e 01 40 61818
Supervisor

Pedagogico | T 10 40 61818
Administrag® Escolar | - 02 40 61818
Profes=or Educac® Infantil 50 20 43322
Professor Il Séries |niciais 02 20 43322
Professor 1 Educac® Espeaal 03 40 68076

Ao analisarmos o Quadro 19 percebemos que 0 nimero de vagas destinadas aos
profesores das Fries iniciais € mnsideravelmente menor do que o destinado aos profesores
da elucac® infantil ou aos supervisores escolares. No entanto, a remuneracé oferedda aos
profesoores € maior do que a oferedda as chamados “espedadistas’: orientadores,
supervisores ou administradores. A remunerac@® dos profesres é mais elevada devido as

gratificagdes pararegéncia de dasse ehoralatividade.

38 C. H. = carga horéria

39 Na remuneraco dos professores das ries iniciais e elucagdo infantil ja estdo incluidas as gratificagdes de
10% de Regéncia de Class, 30% de Hora Atividade €33,33% por jornada e ndo estaincluida agratificacdo de
40% solre o vencimento, referente a Dedicagdo Exclusiva, se ajornadafor de 40 semanais. Na remuneragéo dos
“espedadlistas’ jaestdincluida agratificacdo de 33,33% por Jornada e ndo esta incluida agratificacdo de 40%
sobre o vencimento, referente a Dedicagdo Exclusiva, se a jornada for de 40 semanais. Na remuneracdo dos
professores para educagéo espedal estéo incluidas as gratificagbes de 10% de Regéncia de Classe €33,33% por
Jornada e ndo esta incluida agratificacdo de 40% sobre o vencimento, referente a Dedicagdo Exclusiva, se a
jornada for de 40 semanais.



Quadro 20
Concurso Publico daPMSJ, janeiro de 2001

C.H Remu%aragéo
Cargo Disciplina/Espedalidade | Vagas Sem '
anal RS
Cargos de Nivel Superior

Orientador Escolar |  ---—-- 10 20 63912
Supervisor Pedagégico | ------ 10 20 63912

Cargosde Nivel Médio (M agistério)
AuxiiardeSala | @ - 65 30 381,10
Profesor 1l Mensdlista | Educac® Infantil 69 30 57718
Professor || Mensdlista | Séries Iniciais e Pré-escolar 38 20 384,79

Quadro 21
Concurso Publico da PMSJ, dezambro de 2002
L . C.H. Remuneracao
Cargo Disciplina/Espedalidade | Vagas Semanal RS
Cargos de Nivel Superior

Supervisor Pedagégico | ------ 20 20 741,06
Orientador Escolar |  ---—-- 20 20 741,06

Cargos de Nivel Médio (M agistério)
Auxiliar de Ensino Ensino Fundamental 62 20 451,34
Auxiliar de Ensino Educac® |nfantil 30 30 677,02
AuxiiardeSala | @ - 64 30 44701
Profesor 1l Mensdlista | Educac@® Espedal 09 20 451,34
Professor 1l Mensdlista | Educac® I nfantil 60 30 677,02
Professor || Mensdlista | Pré-escolar 06 20 451,34
Profesor || Mensdlista | Séries Iniciais 117 20 451,34

As informagdes contidas nos quadros adma (20 e 21), colhidas dos editais dos
concursos redizados pela PMSJ, mostram que 0 nimero de vagas para profesores das €ries
iniciais € maior do que para & demais disciplinas ou espedalidades.

No entanto, para provimento das vagas destinadas para auac® na deada elucac®
espedal, séries iniciais ou educacd infantil exigiu-se formac@® de nivel médio (Magistério)
para habilitagdes que ja sdo ofereddas em nivel superior, nos cursos de Pedagogia. Além
dis®, as vagas ofereddas para os que posaliam formac@® de nivel médio contavam com

0 Nas remuneragdes que se referem aos cargos de professor ja est&o incluidos 20% referentes & Hora Atividade.



remunerac® menor do que a destinada & vagas para 0s cagos de nivel superior. Essa
informacé pode ser reladonada a Quadro 17, onde se pode ver que dos 275 pofesores das
sériesiniciais dessa rede municipal em 2003 210n&o eram licenciados.

Muito provavelmente, os licenciados em Pedagogia pela UFSC que possiem
habilitacd® em orientac@® educadona ou supervisdo escolar se inscreveram para & vagas
disponivels nessas espedalidades, em detrimento das vagas disponiveis para professor das
sériesiniciais, mesmo sendo habili tados paratal.

A formacé em nivel médio foi priorizada, desconsiderando o Artigo 87, parégrafo 4°,
da LBD, que dirma que “aé o Fim da décala da Educacd® somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico” (p. 74,
1999. Este atigo da LDB demonstra uma meta aser alcangada no Brasil até o ano de 2006,
no entanto, ndo esclarecedevidamente o que significa o “treinamento em servigo”, e se este se
equivale aum curso de nivel superior.

Que outros interesses estariam norteando a destinagé das vagas para & Fries iniciais
e eucacd®d infantil para os profesores formados em nivel médio? Certamente ndo a intengéo
de valorizar os profesres com melhores qualificagdes. Por que na PMF somente estdo sendo
admitidos profesores para esss niveis de exsino com formag&® superior e na PMSJ ndo? A
desgudificac® e adespreocupacé® com a formacd® em nivel superior do professor das ries
iniciais podem indicar um descaso dos 6rgdos publicos em relac® a ess profissona? Sdo
perguntas que dloram dos dados coletados.

As vagas ofereddas nos concursos da PMSJ para @ncluintes do curso de Magistério,
nivel médio, reladonam-se @ baixo nimero de professores de séries iniciais licenciados em
Pedagogia na mesma rede (apenas 26,1%). A destinagc® dessas vagas para @ncluintes do
curso de Magistério reladona-se, ainda, ao desgo de detivar os professores ACT’s que ja
atuavam na rede de ensino deste municipio, como podemos observar neste trecho do Edital
PMSJn. 002/2002 item 6.4.

! No entanto, cabe ressidtar que en 31/07/2003 o entdo Ministro da Educacéo, Cristovam Buarque, homol ogou
a dedsdo do Consdho Nacional de Educacdo (CNE) de mnsiderar a formagéo em nivel médio como requisito
minimo para a @uacdo na educagdo infantil e nas quatro primeiras €ries do ensino fundamental. A resolucdo do
CNE deixa claro que, mesmo depois de 2006 sera permitido o exercicio da docéncia nestes niveis de ensino aos
professores com nivel médio na modali dade Normal, inclusive paraingres na carreira.



Ocorrendo empate na média aitméica ponderada, o desempate beneficiard,
sucessvamente, o candidato que:

a. pertencer ao servigo pubico municipal de S&o Jose, suas autarquias e
fundagBes instituidas e mantidas, e posauir maior tempo de detivo exercicio
nesta cond ¢éo.

Este interese am efetivar os profissonais que ja @auam como ACT’s também aparece
nos demais Editais (PMF e SED/SC). O primeiro critério para desempate etre os que
obtiverem a mesma pontuacéd® na prova € 0 tempo de servico na aministrac® que eta

oferecendo 0 concurso.

Na hipétese de igualdade na Nota Final entre canddatos, tera
preferéncia ajuele que apresentar maior:

a) tempo e servico noMagistério Publico Estadual Catarinense,
sob qualquer vinculo empregaticio;

b) tempo de servico no Magistério Puablico Federal, Estadual,
Municipal e Particular, sob qualquer vinculo empregaticio;

Cc) ndmero de dependentes;

d) idade (Edital SED/SC n. 0032007

Outra situacd observada dravés da andlise dos editais dos concursos publicos da
PMSJ é ade que aremuneracd oferedda para os docentes das ries iniciais e elucaca®
infantil € menor do que a oferedda para os “espedaistas’ e para profesres de outras
disciplinadéress.

Cabe resstar, também, que a digtribuicdo das vagas pela PMSJ foi bastante
diferenciada daquela oferedda pela PMF, mesmo sendo cidades vizinhas. Em S30 José, a
maior oferta de vagas concentrou-se nas fries iniciais. JA en Floriandpolis, a mncentracd® de

vagas foi parainsercéo de profesores efetivos na elucac® infantil.



Quadro 22
Concurso Publico do Governo do Estado de Santa Catarina (vagas destinadas a 1% e a26*
Geréncias Regionais de Educac® e Inovacé® — GEREI’s*), outubro de 2001

L L C.H. | Remuneracao®™
Cargo Disciplina/Espedalidade | Vagas Semanal RS
Cargos de Nivel Superior
ng%g‘;igem'co Para duac® na SED 09 40 48051
Consultor Educadonal | Para duac¢é na SED 07 40 48051
Professor — areal Séries Iniciais (SI) 85 Até 40 48051
Professor — areab Educaca® Espedal 39 Até 40 48051
Cargos de Nivel Médio (M agistério)
Profesor | Sl escolas indigenas \ | 40 | 294,87

Area 1 - sériesinicias do Ensino Fundamental.
Area 5 — educacdo espeda (&rea auditiva, visual e mental).

Diferentemente do concurso redizado pela PMSJ, no concurso da SED/SC — conforme
indicado no Quadro 22 - os cargos para professores das ries iniciais exigem formagéd em
nivel superior e aremunerac® € idéntica auela oferedda as cargos para duacd® nas
dependéncias da Seaetaria de Educac®. No entanto, os profesores que auariam nas escolas
indigenas ndo necesstariam posalir formacd® em nivel superior e aremuneracd seria menor
do que ados demais.

Quanto a remuneragd, observamos que & redes municipais de Florianépolis e Séo
José oferecan melhores slarios quando comparados aos da rede etadual. I1sto pode etar
reladonado ao fato de os professores da rede municipal terem um nivel de formac&® mais
elevado, além de eta rede drigar um bom nimero de eresos do curso de Pedagogia da
UFSC, jaque genas 14 (11,5%) deles disseram atuar na rede estadual.

Neste sentido, podemos inferir que & redes municipais gozam de um certo “prestigio”
entre os profisgonais da educacd, pela remuneracd oferedda epelo nivel de diplomacd® de
seus professores. Esta situacé também se difere daquela goresentada por Valle (2003 em sua
investigac@® sobre os profesores da Regido Serrana de Santa Catarina. Nesta Ultima, a rede

estadual posaui mais prestigio do que @& municipais.

42 Fazem parte da 1* GEREI os municipios de Anténio Carlos, Biguacu, Floriandpolis e Governador Celso
Ramos. Da 26* GEREI fazem parte os municipios de Aguas Mornas, Angelina, Anitépolis, Palhoga, Paulo Lopes,
Rancho Queimado, Santo Amaro da Imperatriz, Sdo Bonifécio, Sdo José eSao Pedro de Alcantara.

43 Salérioinicial, sem 0s 20% de remunerac&o da hora/atividade ou qualquer outra vantagem peauniériainerente
aos cargos. A remuneracdo refere-se a carga horéria de 40 horas de trabalho semanais.



Ainda analisando os editais** dos quatro concursos redizados, é interessante destaca
que participagdes em congres®s e seminarios (sem carga horaria espedficada nos
certtificados); apresentac® de trabalhos em eventos cientificos, redizac® de bolsas de
monitoria, extensdo ou iniciac® cientificg publicac® de atigos ou qualquer outro tipo de
texto escrito sdo atividades acalémicas que ndo sdo consideradas como “titulos’ para a
redizacd® de ancursos publicos, sjam no Estado de Santa Catarina ou nos municipios de
Florianopolis e Sdo José.

Até mesmo o titulo de “mestre” foi desconsiderado no concurso redizado pela PMS],
que onsiderou como titulo de pés-graduacd® somente o curso de Espedalizac@®: “Para o0s
cargos de nivel superior da &eade magistério, a Prova de Titulos constara da avaliacé® dos
diplomas de pos-graduac® de Espedalizac®, da experiéncia de magistério e dos cursos de
formac e treinamento” (Edital PMSJn. 001/20032.

A intensa discussio sobre professor-pesquisador, profesor-investigador, t&o presente
na literatura educadonal nos Ultimos anos, parece perder um pouco o sentido na medida em
gue 0s concursos, que sdo a principal forma de ingres® no magistério publico, ndo
consideram as atividades de pesquisa redizadas no ambito das universidades pelos futuros
profesores. Tal fato se une aquestdo de que danda sdo admitidos professores formados em
nivel médio, onde & atividades e possbilidades de pesquisa sdo pouco provaves. A
desconsiderac® das atividades de pesguisa redizadas pelos futuros professores além de
acaituar a divisdo entre pensar e faze e etre teoria e pratica na formacé e no exercicio
docentes, desgualificam os profissonais, como se a justificar, assm, os baixos nivels de
remunerac® a des ofereddos. E como se os profesres que desenvolvem pesquisas ndo
devessem ou ndo pudessem atuar no ambito escolar, ficando circunscritas apenas agueles que
pertencem ao meio acalémico das universidades.

A apresentacd® e discussio de informagdes referentes ao ingres na careira do
magistério de licenciados em Pedagogia mostram que adocéncia mnstitui-se @mo a principal
atividade profissona dos pedagogos. No entanto, ndo € adocéncia nas Eries iniciais— que € a
base wmum do curriculo do Curso de Pedagogia da UFSC — que se etabelece omo sua

principal inser¢éo, mas sm a docéncia na elucac® infantil.

4 PMSJ - Editais 001/2001e 002/2002 PMF — Edital 0032001e SED/SC — Edital 0032001



A maior parte dos egresos exerce sua aividade profissona na aeada educac® sem
contrato de trabalho efetivo, o que nos permite inferir que os primeiros anos da careira sdo
permeados pela rotatividade em diferentes instituicdes e turmas. Nenhum dos pedagogos que
atuavam nas Friesiniciais era detivo.

Em relac@® aos Ultimos concursos publicos redizados, uns priorizam a formagé® em
nivel médio, outros a formacé® em nivel superior, dependendo da rede de exsino que o
promove e dos propésitos dessas redes. Considerando o0 elevado nimero de egresns que
atuava sem contrato de trabalho efetivo, podemos dizer que sua &sor¢cé neses concursos
ainda nd foi muito significativa, mesmo sabendo que & chamadas dos que foram
classficados podem ser feitas em até quatro anos daredizac@® do concurso.

Essas questdes fornecan subsidios para andlisarmos o ingreso na profissio de
pedagogos recém-formados que duam como docentes nas ries iniciais do Ensino
Fundamental na rede publica municipal e etadual das cidades de Floriandpolis, Sdo José e
Palhoca

No Capitulo seguinte, passaremos a gresentacd dos entrevistados e adiscussio dos
resultados das cinco entrevistas redizadas.



Capitulo 1V

O ingress e as primeiras experiéncias na profissao. o estudante
tor na-se profesor, mas nao deixa de ser aprendiz.

Gostaria de mmeca este caitulo informando que os entrevistados eram profesoras,
mulheres. Por is®, a partir deste momento do texto, usaremos smpre & paavras
profesoralas para designa-las, visto que ja ndo fazmais sntido escrever diferente.

Foram entrevistadas cinco licenciadas em Pedagogia pela UFSC, concluintes do curso
entre 0 segundo semestre de 2000e o segundo de 2001 E importante retomarmos agui como
chegamos a essas cinco professoras. Da nossa anostra inicial de 123 egressos do Curso de
Pedagogia da UFSC que foram locdizados, apenas 12 atuavam ou haviam atuado como
profesoras de séries iniciais apds a @mnclusdo do curso. Destas, oito atuavam ou haviam
atuado em ingtituicBes publicas, e genas Ete posaliam menos de seis anos de experiéncia
profisgonal. Destas ste, cinco foram entrevistadas. Uma das entrevistadas ndo atuava @mmo
professora no momento da investigac@, mas havia @uado nos anos de 2001 e 2002em escola
publica

O roteiro da eitrevista (anexo 02) focdizou seis aspedos fundamentais da tragjetoria
destas cinco profesoras compreandida entre o término do Curso de Pedagogia e & primeiras
experiéncias como docente. Os is aspedos podem ser situados como: 1) situagd® socio-
econdmica das docentes: idade, estado civil, locd, contrato e caga horéria de trabalho, tempo
de duacéd profissonal, tempo de duacd@ profissonal como profesora; 2) ingreso na
profissio: procura por emprego, redizac® de cncursos publicog/procesns sletivos;, 3)
primeiras experiéncias como profeswra: chegada e recepcédp na escola, expedativas em
relacd® ao seu trabaho, relagdes interpesais com colegas de trabalho; 4) organizaca@ das
atividades na escola: distribuicéo e organizac@® do tempo, atividades priorizadas, definicéo
dos contelidos a serem trabalhados, dilemas com as orientagdes oficiais, relac® interpesal
com os aunos e seus pais; 5) influéncia do curso de Pedagogia para ainiciac&® na profisso;

6) perspedivas de trabalho na aeada elucac®.



As informagdes obtidas, tendo como balizadores esses wis aspedos do trabalho das
profesoras, foram agrupadas em caegorias de andlise que se reladonam entre s, algumas ja
previstas e outras que amergiram no deoorrer da investigag®. S&0 elas. 1) ingres no
magistério publico; 2) aprendizagem da docéncia: relacé entre teoria eprética 3) organizac®
do trabalho pedagdgico; 4) natureza e ondi¢bes do trabalho docente.

Das cinco pedagogas entrevistadas, quatro atuavam como profesoras substitutas nas
séries iniciais e uma @a ex-profesora de séries iniciais, ambas do Ensino Fundamental da
rede publica (estadual e municipal) das cidades de Floriandpolis, Sdo José e Palho¢ca Estado
de Santa Catarina.

Duas delas comecaam a duar como professoras antes do término do curso: uma
durante o Ultimo ano e aoutra, como também concluiu o curso de Magistério, ja ea professora
antes do ingresso no Curso de Pedagogia da UFSC.

A faixa daria das licenciadas era de 25 a 40 anos. O tempo de experiéncia profissonal
como docente variou de 1 ano e 4 meses a 5 anos e 9 meses. Todas eranvforam professoras
com contratos de trabalho temporérios, apesar de terem redizado um ou mais concursos
publicos para cagos efetivos apds a mnclusdo do curso.

Das cinco profesras, trés voltaram a estudar apds a onclusdo do Curso de
Pedagogia. Duas cursavam espeddizacd® na &ea da elucac® e a outra faza arso de
graduac® em Psicologia. As duas profesras que ndo voltaram a estudar afirmaram a
intenc&o de faz&lo em um futuro proximo.

Quatro concluiram o Curso de Pedagogia @m a habilitac® em Orientac®
Educadgona e uma com a habilitag&d® em Educac® Infantil.

Descrevemos, a seguir, cada uma das entrevistadas, disponibilizando informagdes
sobre sua d@uac@® profissonal que permita a caaderizac® individual dos sijeitos desta
investigacd. Os nomes utili zados 8o ficticios para preservar a identidade das pedagogas.

Regina: casada, 40 anos de idade, reside na ddade de Floriandpolis. Concluiu o Curso
de Licenciatura an Pedagogia no segundo semestre de 200Q estando habilitada para auar
como profesora nas Fries iniciais do Ensino Fundamental e momo orientadora educadgonal.
Atuamente ndo exerce dividade remunerada na deada educac® e esta concluindo um curso
de espeddizac@® em Psicopedagogia, ha modalidade adistancia. No més de julho de 2003

fez o concurso publico da UDESC para o cargo de témico em educac@®; em 2001 redizou os



concursos publicos da PMSJ e da PMF, mas néo foi classficada en nenhum deles. Trabalha
atualmente na &eade representacd® comercial com o marido. Concluiu, também, o curso de
Magistério ha ceca de 15 anos, mas nunca havia duado na &ea da elucac®. A Unica
experiéncia docente que havia tido antes do ingres no Curso de Pedagogia fora cm o
estégio curricular no curso de Magistério.

Posaui 1 ano e 4 meses de experiéncia profissonal na funcé de professora. Sua
primeira eperiéncia profissonal na &ea da elucac® efetivou-se dguns meses apOs a
conclusdo do Curso de Pedagogia. Em 2001, atuou como professora substituta en uma dasse
de aelerac®* de uma escola municipal de Floriandpolis, tendo como carga horéria de
trabalho 40 horas smanais. Em 2002 atuou como professora substituta de uma 42 série do
Ensno Fundamental também de uma escola municipa de Floriandpolis, com 20 horas
semanais de caga horaria de trabalho.

Katia: solteira, 25 anos de idade, reside na ddade de Palhoca Concluiu o Curso de
Pedagogia no primeiro semestre do ano de 2002 estando habilitada para duar como
profesora nas ries iniciais do Ensino Fundamental e cmo orientadora educadonal. Além
dis, antes do ingres® ao Curso de Pedagogia havia @mncluido o curso de Magistério. Por
is, redizou o curso de gradua¢cd em concomitancia com o trabalho de professora de séries
iniciais em uma escola publica etadual do municipio de Palhoca Além do trabalho como
profesora, Kétia airsa espedalizac® em Psicopedagogia en uma universidade privada.

Elizandra: solteira, 25 anos, residente na ddade de Palhoga Concluiu o Curso de
Pedagogia no primeiro semestre do ano de 2001 Esta habilitada para adocéncia nas sries
iniciais e para auar como orientadora educadona. E professora subgtituta de séries iniciais
em uma escola estadual e professora na educac® infanti em uma escola privada. Divide o
trabalho docente cm as aulas noturnas do curso de graduacd® em Psicologia en uma
universidade privada, o qual j& haviainiciado antes do ingresso no Curso de Pedagogia.

Luiza: cesada, 38 anos, reside na ddade de Florianépolis. Concluiu o Curso de
Pedagogia no segundo semestre do ano de 200Q estando habilitada para guar como professora
nas <ries iniciais e na elucacd® infantil. Ingresoou na profissio docente genas no ano de
2002 pois em 2001 encontrava-se @m o filho mais novo ainda bebé. Em 2002 trabahou

4 Classes espedais onde se agrupam os alunos com dificul dades de aprendizagem e alto indice de reprovagéo.



como professra substituta de séries iniciais, com carga horéria de 20 horas smanais, na rede
municipal de ensino da ddade de Floriandpolis, com uma turma de 4% série. No momento da
investigacéd, atuava nas mesmas condi¢es que en 2002 mas com uma turma de 3% série, em
outra escola. Quando participou das escolhas de vagas no inicio do ano de 2002e 2003 havia
também a opcdo de auar na educacd infantil, mas a profesora deu preferéncia & Fries
iniciais.

Ana Maria: casada, 37 anos, reside na ddade de S&o José. Concluiu o Curso de
Pedagogia no segundo semestre do ano de 200Q estando habilitada para a orientacé
educadona e adocéncia nas ries iniciais. Apos a @mnclusdo do curso, ndo foi diretamente
para aareada educac@®. Trabalhou um ano como comerciaria. No ano de 2002 ocorreu seu
ingres na aeada elucacd®, tendo atuado como profesora de séries iniciais. No momento da
investigac®, encontrava-se auando como docente substituta nas <ries iniciais em duas
escolas diferentes da rede municipal de Sdo José, com carga horéria de trabalho de 20 horas
semanais em cada uma das escolas. Trabalhava cm umaturma de 2° série eoutra de 4° rie.

Passaremos, agora, a discussio dos resultados desta investigac@® tendo por base os
depoimentos destas profesoras quanto ao ingres e primeiras e experiéncias na profissio
docente.

Neste sentido, sstematiza e andlisar as informagdes provenientes das entrevistas
constituiu-se en uma grande desafio, principalmente porgue ndo nNOSs propusemos a responder
uma pergunta que teria uma ou mais respostas, mas nos colocamos a desvendar 0s percursos
do ingreso e das primeras experiéncias de pedagogas na profissio docente, que se
congtituiram em processos complexos, diversos e mm muitas caraderisticas espedficas.

Para Vale (2003, esss percursos constituem a socidlizac® profissonal dos
profesores, que é ompreendida @mo o proces de @nstituicdo da profissio vivido pelos
docentes em sua trgetdria de vida, englobando a formacd® acalémica e a profissonal.
Podemos dizer, portanto, que o proces® de ingresd na profissio e & reflexdes bre a
aprendizagem da docéncia de licenciados em Pedagogia @ordadas neste estudo também
integram a socializac@® profissonal destas profesoras.

Neste sentido, as informagdes colhidas durante ainvestigac@® suscitaram um grande
nimero de aspedos que meredam ser abordados devido a sua relevancia para a onstituicao

do ser profesor na sociedade dual. No entanto, detivemo-nos a pontuar e analisar apenas



alguns deles, os quais permitiram compreender como se @nstitui a gprendizegem da docéncia
de professoras iniciantes, reladonando-a cm a redidade de trabalho onde se inseriram e asua

formaca inicial.



1. O ingress na profissio docente: entre 0 “ser” eo“estar” profesgora.

Asaumir a funcdo de professor no magistério publico € um proces marcado por
insegurancas, medos, dececdes, impados, dificuldades e degrias. Infelizmente, as
adjetivagdes tendem mais para o lado negativo do que para o positivo, reforcando mais uma
vez & angUstias que perpassam a dividade docente e que daingem diretamente os que a
exercem.

Mesmo estando por pouco tempo no magistério publico, pudemos verificar que &
licenciadas j& passaram por diferentes instituicdes de ensino e turmas. Apenas uma delas atuou
em uma Unica escola g6s a mnclusdo do curso. As demais atuaram em duas, trés e &é quatro
escolas diferentes neste pouco tempo de experiéncia profissonal. Além dis, as turmas/séries
também ndo foram sempre & mesmas. Com excec®d da 12 série, todas as outras (2°, 3% e 4%) ja
foram experimentas pelas profesoras iniciantes.

A ndo opcédo pela 1° série foi evidente an todas as entrevistadas. O recéo em relac® a
responsabili dade de dfabetizar foi ressltado por todas. Além dis, afirmaram que o Curso de
Pedagogia ndo as havia preparado adequadamente para esta auaca.

Alfabetizac8o eu ndo quero, a Universidade ndo da base para dfabetizar. Eu
acho que éuma falha muito grande do curso, ndo me sinto apta a entrar
numa sala de alfabetizacdo. Por iso fico 1a na 3° série. Mas, um dia quero
pegar uma 1% série para dfabetizar, assm como experiéncia. Mas, s6 depois
de muita pesguisa e muito trabalho, porque do jeito que a gente sai da
universidade, ndo da. (Katia)

Regina ja havia participado de trés concursos publicos para 0 cargo de orientadora
educadona (PMF 2001, PMSJ 2001 e 2003, quatro proces®s Hetivos’® (PMSJ 2001, PMF
2001, 2002 e 2003 e, no momento da investigacd, preparava-se para rediza mais um
concurso publico, para o0 qua ja havia feito a inscricéo (vaga de Témico em Educacd® na
UDESC). Além dis®, atuou em duas escolas diferentes em seus 14 meses de experiéncia
profisgonal.

48 Concursos publi cos referem-se ao processo de sdegio de profissonais para contratacio de aréter efetivo. Jaos
process E etivos referem-se a selec@o de profissonais para contratagao em carater temporario.



Kétia, por também ter concluido o curso de Magistério, ja ea profesora aites do
ingres® no Curso de Pedagogia. Atuava como substituta nas sries iniciais de uma escola
estadual desde 1999 Em 2002 foi classficada no concurso da PMSJ e &3umiu o0 cargo de
profesora detiva de séries iniciais no inicio de 2003 mas ndo permaneceu na escola na qual
havia se detivado. Foi classificada também no concurso do Estado para o cargo de professora
de séries iniciais e no concurso da PMP para o cago de orientadora educadgonal, mas ndo
havia sido chamada em nenhum dos dois.

E importante ressltar que, das cinco, Kétia é aprofesora mm mais tempo de
experiéncia profissonal, o que Ihe garante cata “estabilidade” em relac® a escola e asérie
em que d@uava. Mesmo sendo ACT, ela mnsegue, todos os anos, escolher a escola e aturma
em que desgja duar. |s aconteceporque, com meis tempo de experiéncia etitulacd de nivel
superior, sua pontuacd® na selecd anual é devada. Sendo elevada, lhe da o direito de escolher
antes que os demais candidatos. E o quinto ano subseqilente en que da permanecena mesma
escola. Comeqou com a 2° série e depois optou pela 3%, onde permaneda aé o momento da
entrevista.

Elizandra j& havia participado de trés procesos sletivos da PMF (o primeiro, antes da
conclusdo do curso em 2001, PMF 2002e 2003 e dois concursos publicos. um da PMSJ para
a vaga de orientadora educadgonal (2001) e outro do Estado (200]) para avaga de cnsultor
educadona. Neste Ultimo, €la foi clasdficada e guardava ser chamada. Apesar de etar
atuando em uma escola estadual, ela ndo havia participado do proces seletivo, a vaga foi
conseguida por intermédio de uma parenta que auava @mo seaet&ria da escola. Houve uma
desisténcia no inicio do ano de 2003e dafoi indicada para ocupar avaga.

Luiza participou do procesd seletivo da PMF em 2002 e 2003 e redizou 0 concurso
publico da PMF em 2002 @ra o cargo de profesor de educac® infantil, para o qual néo foi
classficada.

No momento da investigac®, Ana Maria havia redizado um concurso publico para
professor efetivo da PMSJ e participado de dois process letivos para professor substituto,
um da PMSJ e outra da PMF. N&o conseguiu aprovacd® em nenhum dos trés, sendo que no da
PMF sua inscrigéo foi indeferida, com a degacé de que da ndo era habilitada para o cargo de
profesor para @& sriesiniciais. No inicio de 2002 levou seu curriculo na PMSJ e foi chamada



em fevereiro do mesmo ano. Durante o ano de 2003 €ela ja havia passado por trés escolas
diferentes.

Das cinco professoras, duas ingressaram nas escolas em que estavam atuando por meio
de “indicac®”: Elizandra e Ana Maria. Mesmo com anos de vigéncia dos concursos, a pratica
da “indicac®” ainda esté presente como forma de ingres no magistério publico. No entanto,
€ importante destaca o que levou as profesras a buscarem ou se submeterem a acétar esss
“indicagdes’.

Trés profesoras ndo conseguiram participar do proces seletivo de 2003 ¢ PMF
devido a problemas derrentes do diploma € conseqlentemente, da prépria organizac®
curricular do Curso de Pedagogia da UFSC. Como ja explicitamos no Capitulo anterior, os
egress, ao concluirem o curso, habilitam-se para a @auacé nas ries iniciais — comum para
todos - e numa habilitacd® que éescolhida no Ultimo ano do curso. O fato é que no diploma
consta a seguinte expressio: “Licenciado em Pedagogia @wm habilitac@® em Orientac®
Educadona/Educac® Espeda/Educac® Infantil” (conforme o cas0). Os 0rgéos
empregadores tém validado apenas a habilitac® que eta epressa no diploma, ndo
compreendendo que adocéncia para @& ries iniciais constitui-se na base @wmum do curso e
nd em meis uma habilitacd®. E, por este motivo, ndo aparece no diploma ©mo uma
habilitacd®. Assm, mesmo tendo entrado com reaurso para se @ntrapor a dedsdo da PMF,
trés professoras tiveram suas inscrices indeferidas — para a duac® nas ries iniciais - no
proces® seletivo da PMF em 2003 com excec® de Luiza que dirmou ndo ter tido
problemas com o diploma.

O Colegiado do Curso de Pedagogia, procurado por muitos egresos que enfrentaram
esta mesma situac, inclusive por nossas entrevistadas, posicionou-se eforneces aos egresos
dedaragdes de que des eram habilitados para adocéncia nas ries iniciais. No entanto, nem
tais documentos foram considerados suficientes para que & profesoras pudessem participar
daguele process seletivo da PMF.

A situac@ ficou tdo complexa que Elizandra, por exemplo, atuou na PMF quando era
estudante eno primeiro ano apés a conclusdo do curso (2002, mas ndo pdde auar no ano de
2003 Este fato reladona-se, ainda, a0 pequeno niimero de pedagogos que duavam nas €ries
iniciais (apenas 12 b total de 123 que locdizamos).



O indeferimento das inscrigbes causou surpresa, pelo fato das “regras’ terem mudado
de um ano para outro; descontentamento, porque ndo poderiam atuar na rede de ensino que
apresenta salarios melhores £ cmparados aos da rede estadual; e indignac® as profesras,
pela stuacd a que foram submetidas e pelo sentimento de que os quatro anos de formacgé
foram desconsiderados.

No final do ano de 2002 eu fui fazer a inscricdo novamente. Entdo eu néo
me preocupe mais com is, porque al ja ganhava como habilitada. Eu fiz a
inscricdo e des indeferiram. Entrel com recurso, fiz o “diabo”, néo teve
jeitol N&o aceitaram a minha inscrigdo para ese ano. N&o fui classficada,
fiquei “defora’, ai eu fiquei sem emprego. E eu corri atrés, estava contando
com is, ndo tinha me inscrito para trabalhar no Estado, porque & [na PMF]
eu ganhava mais. (Elizandra)

Em maio de 2003 uma matéria foi publicada en um jornal locd sobre o caso. Na
ocasido, 0 Colegiado do Curso de Pedagogia da UFSC posicionou-se frente a situacé.
Esclarecas que todas as habilitagdes do curso estédo regulamentadas pelo MEC, mas
reconhecal que aquestdo sobre aformacd para adocéncia nas fries iniciais ndo se tratar de
outra habilitac&® e sim da base @mum do curso ndo esta sendo compreendida pelas agéncias
empregadoras. Estas Ultimas tém cobrado um apostilamento ou alguma outra forma de wnstar
explicitamente no diploma que os formandos possiem habilitac® para ledonar da 1* a 4°
séries do Ensino Fundamental (CED/UFSC, 2003.

A nota de esclaredmento informava, ainda, que

todas 0s casos em que surgiram problemas ao longo da Ultimos anos foram
resolvidos a partir de dili géncias da coordenag@o docurso com as scretarias
de elucacdo, informando as disciplinas e demais atividades do curriculo que
contemplam a formacdo para a docéncia das Séries Iniciais, chamando a
atencdo para a vaorizagdo do hstorico escolar, como dacumento
comprobatério dessa formagdo (CED/UFSC, 2003.

No entanto, pelo menos no ano de 2003 nem mesmo a aordenacd do curso pdde
resolver a Situac@® e & profesoras ndo conseguiram se inscrever. Se ainstabilidade e a
inseguranca geradas pela situac® de ser profesor substituto ja sdo grandes, mais ainda esses
sentimentos circundardo a vida das profesras a cala inicio de ao, quando novamente

passam pelo proces de tentativa de ace a uma vaga no magistério publico.



Para 2003 eu me inscrevi de novo e acorteceu 0 seguinte a Prefeitura ndo
aceitou nos dploma da UFSC porgque ndo esta escrito |14 que somaos
habilitadas para duar nas <¥ies iniciais. A Prefeitura ndo acetou a
declaragdo da UFSC, por is eu fique de fora. Fomos na UFSC, mas a
Prefeitura ndo aceitou nem o histérico. (Regina)

O problema enfrentado quanto ao que @nsta ou ndo em seus diplomas é genas um
dos itens que nstitui 0 proces vivido anuamente pelas profesras no que se refere a
busca de vagas no magistério publico. Todas as cinco professoras entrevistadas eram ACT's e
redizaram concursos para se detivarem no magistério. Ao ndo se detivarem, todos os anos
enfrentam o proces seletivo nas redes de ensino publicas e também tentam aces a uma
vaga na rede privada. Suas falas demonstraram uma ceta insatisfac@® quanto a ese proces9,
pelo problema que enfrentaram quanto ao diploma, pelas condi¢cdes do processo de inscricéo
(filas, grande tempo de espera, todos 0s anos a aentrega dos mesmos documentos, distribuicéo
de aurriculo...) e também pela situac® de inseguranca einstabili dade aque ficam submetidas.

Alves (1998 ja assnalava esta questdo problemdtica que enfrentam os professores
ACT’s na rede publica, quando redizou uma pesquisa com profesores de duas escolas da
rede municipal de Floriandpolis. Nessa pesquisa, as interferéncias do tipo de cntrato de
trabalho para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos professores foram anali sadas.

Nossa pesquisa ndo intencionou buscar tais interferéncias, mas estas apareceam
implicitamente na fala das profesras. O tipo do contrato de trabalho — temporério — foi
permeando as narrativas em varios momentos da eitrevista. Ele esteve presente no proceso
burocrético de ingres na profissio; permeou as relagdes interpesais entre os profissonais
da escola; trouxe inseguranca edesestimulava & professoras; aém de influenciar fortemente o
abandono da profissio.

O depoimento de Elizandra expressa ainseguranca e arotatividade caaderisticas da
Situac® de ser professor ACT.

No ano passado, na Educacdo de Jovens e Adultos, eu fiquel o ano intero.
As outras 20 horas foram bem picadas. Eu fique 20 horas numa escola no
Saco Grande |, no comego do ano, e depois eu consegui outra substituicéo,
no final do ano, no Saco Grande Il. E uma coisa bem complicada. Ser ACT
€ meio asdm, né? Tu ndo tem muita garantia, a hora que acabar o cortrato...
ou digamos que, por exemplo, estou la na vaga dessa mulher, se da voltar eu
perco a minha vaga. Sem aviso prévio nenhum. Se der algum problema onde



ela esta e da quiser voltar, sim. Ela pega avaga ddla de volta. A vaga é dda,
€ daque é éetiva. (Elizandra)

Ana Maria também expresou a inseguranca implicita na ondicdo de ACT e a

rotatividade aque necessta submeter-se.

Eu tive a sorte de estar trabalhando, ano que vem eu ndo sai. Por causa do
concurso, das pessoas que passaram No Concurso e vao se detivar agora em
janeiro. A nossa situagdo de ACT eu nem s como Vvai ficar. Na verdade vai
haver inscricdo, sim. Eu ndo sei quando e nem s& como. Ess ano eu
continuo com a 4° série. Até junho eu estava com duas 4° séries [uma em
cada escola] e agora em agosto eu sai porque a professora efetiva tinha
retornado. No mesmo da me chamaram para pegar uma 2° série. (Ana
Maria)

Os resultados de nossa pesquisa crroboram com agueles apontados por Alves (1999,
na medida em que & professoras ©frem as conseqiéncias da @ntratacéd tempordria. Além
diso, essaa caaderistica do magistério publico € um dos mecaiismos que prejudica e
desvalorizao trabalho docente.

A contratac® temporaria ndo constitui vinculo empregaticio, pois a cala a0 sdo
redizadas novas inscricdes e os que desgjam continuar no magistério tém que se submeter a
um novo procesd de selec®, sem garantia de wnseguir uma vaga. Além dis, o saério é
menor, pois ndo Sd0 pagos todos os encargos dciais — 0 13° saldrio é proporciond e & férias
dependem do periodo em que o professor ficou substituindo (Ibidem). Os substitutos também
ndo recéem salario em janeiro, jA que o contrato encera en dezembro e, se forem
contratados novamente, iniciam as atividades apenas no més de fevereiro.

As conclusdes de Alves (Ibidem) apontaram que este tipo de @ntratagé constitui um
dos pilares que caaderizao sucaeanento do sistema de ensino, ja que desvaloriza aprofissio
docente, gera fragmentacé do trabalho pedagdgico, prejudica a onstrugéo de lags afetivos
entre os profissonais, aém de imposshilitar o conhedmento da historicidade da ingtituicéo.
Para Vale (2003, é posdvel que ess sStuac® de temporariedade inscreva-se etre &
estratégias da alministrac@® dos sstemas de ensino, visando ao enfraguedmento das esferas
representativas e a rebaixamento do salério dos profesores.



Além dessas questBes, quatro de nosses entrevistadas informaram que ndo tiveram
aces aos cursos de formacé/capadtacéd promovidos pelas redes (com excecd da PMS))
pelo fato de serem ACT’s. Somente os professores efetivos puderam faze os cursos. Essa
situacd causou indignacé as professras, que dém de se sentirem discriminadas, sabem que
aredizac® de arsos conta pontos na classficac@® anual para ace a umavaga.

O premncdto e adiscriminacd® ndo partiram apenas da aministracd® da rede de
ensino, mas também dos demais profissonais da instituicdo onde auavam, principalmente
direcé e ajuipe pedagdgica

Ndo é intencdo desta investigacd® andisar as redes de ensino publico, mas sm o
trabalho docente nessas redes. No entanto, para compreendermos melhor como se da o
proces de iniciacd® na profissio docente, algumas caraderisticas das redes — ja mencionadas
neste trabalho — merecen ser destacalas, pois marcaam o0 ingres na profissio das
profesoras entrevistadas, assm como 0 desenvolvimento de seu trabalho.

Kétia, por exemplo, foi classficada en 2002 no concurso da PMSJ e assumiu o0 cargo
de profesora detiva de séries iniciais no inicio de 2003 mas ndo permanecal na escola na
qual havia se detivado. A visdo politico-ideoldgica e pedagdgica onstruida no Curso de
Pedagogia e a gperiéncia mais autbnoma que viveu em uma escola estadual fizeram com que
ela ndo conseguise ficar naguela ingtituicdo porque, segundo a propria profesora, “vai tudo
contra o que agente grende na universidade”.

Na hora do plangamento, eles estavam meis preocupados com a decoragéo
da sala do que com o plangamento em si, com o que al ia fazer. O tempo
inteiro ees citavam 0 name do secretario municipal de elucacdo... €
inacreditavel! Eles enfatizam nuito a questéo poalitica — politicagem, no caso
— o partido doprefeito, o prefeito, o secretério e tal. E muito mais aparente
do que no Estado, apesar de no Estado também a direcdo ser cargo
comisgonado e tudo. Mas, ndo é téo evidente quanto é dentro da PMSJ,
ness escola pdo mencs. As reunifes com a diregdo e profesores néo
tinham discussio renhuma! Ninguém dava opinido para nada. Era adirecéo
falandoe os professores ouvindg ndo tinha didlogo renhum! (K&tia)

No depoimento abaixo, da mesma profesora, podemos perceber o quanto a formaca
recebida no curso de Pedagogia influenciou sua dedsdo de @andonar a vaga de professora
efetiva na PMSJ. Ela ressdlta, no entanto, que talvez o curso sgja demasiadamente aitico em

relacd as préticas escolares.



O curso te d4 uma visdo politica tado forte que tu ndo consegue ficar em
qualquer ambiente trabalhanda E um fenémeno Como é que tu estudas
guatro anos para ser professor e quando chega na escola tu ndo consegues
ficar 1&? Naguele ambiente que ét&o dscutido e téo estudado. A gente sai
muito critica, nada estd bom. Em todas as propostas do Governo eu veo
uma 3% intencdo por tras. Eu as vezes me sinto sozinha, sb eu e as minhas
iddas. Mais ninguém entende o que tu estas falanda nédo tem a clareza que
tu tens. (K&tia)

As palavras de Kétia mostram que da se sentiu “diferente”, em alguns aspedos, de
outros professores, que ndo tiveram a mesma formacéd que da teve. Isto talvez tenha
contribuido para uma duac® mais Dlitéria da profesora en sua escola, j4 que da ndo
encontrou interlocutores para discutir questdes aceca de seu trabalho e mesmo sobre novas
idéias.

Esta situacé pode ndo se mostrar favoravel a gorendizagem da docéncia, a medida que
a profesora optou em reduwzir as trocas de informagdes, de idéias e experiéncias com 0s
colegas de trabalho, por achar que ndo havia interlocucéo viavel. Segundo ela, encontra mais
interlocuc& com seus alunos, procurando faze com eles o que tem dificuldade de faze com
0s outros profesres. Faz dos fus aunos ouvintes e “transmisores’ de suas convicgdes e
ideologias.

Esta “visdo politica” que o curso posshilitou que da nstruisse, entretanto, €
imprescindivel para que os professores redizem uma reflex8o critica aceca de suas préticas e
das politicas publicas que regem o seu trabalho. Sem essa visdo os professores tendem a duar
mecalicamente, perpetuando praticas pedagdgicas que ha muito tempo vém sendo criticadas
nos discursos acalémicos, por ndo contribuirem efetivamente para a @rendizagem dos alunos
e para aprofisgonalizac® dos profesores.

A “visdo politica” goontada por Kétia é &ordada por Freitas (2002, quando afirma
gque 0s anos 80 representaram a ruptura @mM O pensamento temicista na formacéd de
professores no Brasil. O movimento dos educadores em prol da sua formagd® come@u a
evidenciar o carater socio-histérico dessaformacé e

a necesddade de um profisdonal de carater amplo, com pleno daminio e
compreensdo da realidade do seu tempo, com desenvavimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condgdes da
escola, da educagdo e da sociedade (p. 139).



Esta é uma concepcdo emancipadora de educacd e formacgd, que avanca no sentido
de superar as dicotomias entre profesres e espedalistas, pedagogia e licenciaturas,
espedalistas e generdlistas (Ibidem). Por is®, tavez sgja anda dificil de ser enfrentada e
trabalhada no interior das instituicdes de ensino, assm como apontado pela profesora Kétia.

A questdo das diferencas politicas e ideoldgicas encontradas dentro das instituicdes de
ensino reladona-se a fato de que & profesgoras que duavam nas escolas da PMF e do Estado
sofreram com a discriminac@® e mm o prewmncdto por serem ACT’s. Es fato, no entanto,
ndo foi relatado pela profesora que d@uava na PMSJ. Isto ndo significa que adiscriminagcé
ndo tenha ocorrido. O fato da profesra que duana PMSJter sido “indicada” para avaga que
ocupa interferiu postivamente, de ceta maneira, em suas respostas, espedamente quando
falava bem da escola edas condigbes em que exercia seu trabalho. Trés das cinco profesoras,
porém, admitiram ter sido discriminadas e desvalorizadas por aguns colegas de trabalho e,
principalmente, pela direc® e ejuipe pedagdgica das escolas. Relataram que adiscriminacéd
reladonou-se a sua Situacd® de subgtitutas. Acreditamos, também, que o fato de serem
iniciantes e inexperientes tenha influenciado para o tratamento recebido.

Acho que tem uma cultura de desvalorizar os ACT’s. Os efetivos 80 mais
“cheios da bola’, estdo e ficam mais tempo ra escola, entdo des s acham os
“donc do pedago’. Claro que des preferiam que fose uma professora
efetiva que tivese ali. Inclusive a direcdo. E, geralmente, os ACT’s S0
mais jovens, sem experiéncia, ainda estéo aprendendo as coisas. Entédo ndo
tém nem nuita vez e nem nuita fala. (Elizandra)

Ja é 0 segundo ano que al estou passando pela experiéncia de ser professor
substituto e a1 pos dzer que a discriminagdo € muito grande. Querendg
ou ndo, os profisgonais que sdo efetivos na escola: corpo dacente edirecéo,
ndo querendofazer essa discriminagdo, mas acabam fazendo Mesmo porque
nas palavras da diretora dess ano, da falou asdm: “as professoras que vao
ficar tém preferéncia, porque das vao aproveitar o conhecimento que das
tiveram no curso para a nossa escola’. E eu fald: “puxa, mas a rede
municipal ndo € Unica?”. Se nés ndo utili zarmos aqui, nGs vamos utili zar em
outras escolas. (Luiza)

Essa discriminac@ contribui para o sentimento de ndo-pertencimento a escola, a rede de
ensino e apropria cdegoria profissonal. Uma dimensdo de “passagem” pela ingtituicéo de

ensino apresenta-se na trajetdria das professoras iniciantes.



Uma das professoras citou que sua poucaidade — o que tem relac@® direta cmm o pouco
tempo de experiéncia profissona — foi motivo de questionamento por parte dos alunos, dos
pais e dos colegas de profissio.

Eu acho que essa questdo da gente ser muito nova os alunos questionam. No
ano passado eu tive mais ess problema, os alunos me perguntaram gquantos
ancs eu tinha, e diziam que a mée ddes tinha “tantos’ ancs. Eles achavam
gue al era uma professora muito nowa, parece que des questionavam se al
iria saber ensinar mesmo. A experiéncia conta. Também se tu for muito
velha da aimpressio que des vao te achar meio “coroca’, meio chata, meio
“passada’, sabe? Entdo dA essa impressio. A pesa que tem mais
experiéncia, s pela idade da ja obtém um respaldo maior. Acho que até os
pais também... dai tu ndo pode se mostrar muito insegura. Porque além de
ser jovem tu se mostrar muito insegura, é pior ainda. (Elizandra)

Outra questdo que permeou O ingres® na careira docente e reladona-se mm as
primeiras experiéncias na profissio é a fato de que, durante a redizac® do Curso de
Pedagogia € mesmo apds s1a mnclusdo, ndo havia aintencdo de se tornarem profesoras.
Com excecd de Luiza que mncluiu a habilitac® em educac® infantil, as demais optaram
pela habilitac® em orientac® educadonal para ter uma outra opcdo aém da de ser
profesora.

Apaixonada por sala de aula eu nunca fui. Eu gosto mesmo da funcéo
pedagOgca, orientagdo, dos rvicos pedagdgcos. Dese &l gosto e posD
até dizer que sou apaixonada pea fungdo. Com a desilusdo de fazer varios
CONCUrsos e Ndo passar, eu precisava trabalhar, surgiu a oportunidade com a
clase de acderacdo... (Regina).

Em nossa pesquisa anteriormente redizada @m os mesmos estudantes do Curso de
Pedagogia da UFSC, esta situac® ja se caaderizava (Will e Da Ros, 2001). A opcéo dos
estudantes pela habilitacd® em orientac@® educadonal foi diredonada por trés aspedos. para
ndo ledonar, por identificac@®/interese pela aea e pela anplitude que a habilitacd®
proporcionariana aea elucadgonal.

Podemos inferir, também, que ainseguranca em relacd a eifrentar uma sala de aula,
gue implica an asaumir diretamente 0 proces® de ensino e grendizagem de um grupo de
pesas que nem sempre demonstram nmotivacé® para grender, também é um fator que

influenciou a ndo intencdo de ser profesora.



Este fato também tem relac® com a questdo da finalidade formativa do Curso de
Pedagogia. Historicamente, o pedagogo foi um profissonal da &ea da elucac@® que ndo
atuava na sala de alla. Como nos demais cursos de Pedagogia no Brasil, o da UFSC foi criado
com a finalidade de formar professores para auarem no ensino médio, além de formar agqueles
profisgonais para 0 desempenho de dividades ndo docentes. A formac@® de profesores para
atuar nas ries iniciais do Ensino Fundamental, portanto, ndo se cnstitui historicamente na
finalidade formativa deste aurso (Thomassen, 2003.

Mesmo apds a reestruturacé® de 1995 onde o curriculo do Curso de Pedagogia da
UFSC voltou-se predominantemente para aformacé de professores para & ries iniciais, 0
curso permaneceu evidenciando a formacga do pesquisador acalémico. “A pesquisa pareceter
ocupado mais centralidade na formacé a partir da reforma do que adocéncia” (Thomassen,
2003. A autora (Ibidem) destaca ainda, que genas em 1998¢€ que se vai retomar a discussio
da finali dade formativa do curso.

N&o significa que pesquisa ndo tenha relacé@® com o trabalho docente, mas a docéncia é
dotada de cetas espedficidades que ndo sdo alcangadas apenas diredonando o0 curso para a
formac@® de pesguisadores acalémicos. As duas formagdes interreladonam-se e se
complementam, mas ndo sdo idénticas.

Tais aspedos do curso influenciaram ainser¢éo no mercado de trabalho e a duacé das
profesoras, que gontaram com bastante freqiéncia a dificuldades sentidas quanto a

indefinicdo da finalidade formativa do curso.

Eu fiz orientagéo e estou trabalhando com educacéo infantil e séries iniciais.
Acho que deveria ser formado o pedagogo como um todo. A gente ndo sabe
em que &rea vai trabalhar. Na prefetura de Floriandpolis eu ndo posso
trabalhar porque a1 ndo tenho tabili tac&o. (Elizandra)

A minha dificuldade realmente foi essa, foi séries iniciais que foi uma coisa
muito répida. Sei |4... deveria ser uma coisa ou outra. Nao me beneficiou as
séries iniciais. Nao é como vacé fazer o curso inteiro séries iniciais. (Ana
Maria)

Através da andlise dos processos burocraticos de inscricdo/selecd, podemos dizer que
a etrada no magistério das profesras investigadas € provisoria, ndo-definitiva, insegura e
complicada. Desta forma, constituiu-se mais como uma passagem do que Mo um iNgres, a



medida que a epressio “ingressr” presupde ceta estabilidade, significando “entrada,
admisso” (Minidicionério Melhoramentos, 1997).

A dimensdo de “passagem” € acantuada pelo pertencimento incerto e provisorio a rede
de ensino e expressa-se tanto nas diferentes insergdes das profesras em turmas e escolas
quanto no fato de todas srem contratadas temporariamente epor tempo indeterminado.

Desta forma, podemos dizer que, neste periodo da careira, as iniciantes encontram-se
entre 0 “ser” e o “estar” profesoras das ries iniciais, na medida que ndo tém certezase
continuardo atuando neste nivel de ensino ou mesmo no magistério, como veremos mais
adiante. Esta incertezatem relac@® com as caaderisticas e amndi¢des da funcéo de professora
e profissonal da educac@® e @m o tipo de @ntrato a que estdo submetidas, neste cao, 0
temporério.



2. A Aprendizagem da docéncia apartir da realidade do trabalho: em

cena, arelacéo entre teoria e pratica.

Alguns pesguisadores tém se dedicado nos ultimos anos a demonstrar que a acé
docente é ongtituida de determinados saberes/conhedmentos. Sob pontos de vista diversos, o
que permanece omum € aconcepcao de que os saberes dos profesores tém procedéncias e
naturezas diversas, e que os profesores produzem na sua pratica otidiana de trabalho um
saber que édenominado de “saber da experiéncia”, “experiencial” ou “saber pedagogico”.

Para Pimenta (1999, os saberes da experiéncia sdo aqueles que provém da experiéncia
anterior a0 ingres® no curso de formac@® para a docéncia e @ueles que 0s professores
produzem no seu cotidiano docente.

O conceto de saber pedagdgdco trabalhado por Azz (1999 asemelhase a que tem
sido chamado de saber da experiéncia, e € @uele que o professor constréi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua ac¢® docente. E o saber que possbilita a professor interagir
com seus alunos, na sala de alla, no contexto da escola onde aua

Ja para Tardif (2002, a préticados professores integra diferentes saberes, com os quais
o corpo docente mantém diferentes relagdes. Os saberes experienciais sdo saberes espedficos,
baseados no trabalho cotidiano dos professores e no conhedmento do seu meio. A experiéncia
docente, nese sentido, provoca um efeito de retomada aiticados saberes adquiridos antes ou
fora da prética profissonal. Ela filtra e seledona os outros sberes, permitindo, assm, aos
profesores rever seus saberes, julgalos e avaialos. Para Tardif (Ibidem), esse proceso
posshilita objetivar um saber formado de todos os sberes retraduzidos e submetidos ao
proces de validagé constituido pela pratica tidiana.

Para Charlot (2002, existe um saber coletivo, historicamente aiado pelos profesores,
gue temos que levar em consideracd®. Ele dirma que os profesores sabem coisas,
coletivamente, que foram criadas a partir de suas préticas.

Considerando tudo is®, podemos dizer que & perguntas que & professoras se fazem
gquando sdo apenas estudantes o diferentes daguelas que das % fazan quando estdo atuando



como docentes em uma ingtituicdo formal de ensino. A prética entdo, proporcionou uma
reestruturaca dos conheamentos das profesoras, com base na experiéncia vivida.

Batista e Codo (1999 audam-nos a compreender a mmplexidade que evolve a
prética do trabalho, uma vez que, ao ingressar na escola, os profesores assumem outro papel
social e effrentam dilemas que sO tomam “corpo” naquela redidade. Esta dimensdo do
trabalho docente é @reendida quando o ex-estudante ssume afungéo de profesr em uma
escola. Nem mesmo o estédgio pode reproduzir fielmente eta wnfigurac®. Os autores
(Ibidem) complementam, ainda, que “é nessa redidade do trabalho, em Ultima instancia, que
os educadores teréo que provar sua cmmpeténcia profisgonal, ou sga, produzir um sentido
para o esforgo e sofrimento que normalmente & atividades de trabalho Ihes exigem” (p. 61).

Essa questdo permeou o trabaho das profesoras iniciantes, pois elas passaram por um
momento de auto-afirmacd individua e de necessdade de provar que @am cgpazes de
ensinar, principamente devido ao precnceto que sofreram por serem ACT'S, jovens e
inexperientes.

Para Codo (1999,

€ num espago definido pelos multiplos aspectos que configuram a reali dade
do trabalho, que o educadar tera que pbr a prova seu saber, e
fundamentalmente, seu saber-fazer; o que se reconhece socialmente como
sua competéncia profisdonal. Ora, é na gestdo dessa realidade do trabalho
gue o profesr tera que responder a exigéncia social de ser um bom
professor e & auto-exigéneia da competéncia profissonal (p. 78).

Ess “exigéncia social de ser um bom profesor” caraderizase @mo um “saber-faze”
baseado predominantemente no ensino, ou sgja, no dominio de métodos, estratégias e témicas
de ensino, em ter didatica e“dominio” da turma. No entanto, essa forma de encarar o “saber-
faze” dos profesres nem sempre gresentarelac® direta mm a grendizagem dos alunos.

No momento em que & pedagogas entraram em contato com a prética detivamente na
condigéo de profissonal, elas enfrentaram um conflito pesoal em relac® a esse “saber-faze”
exigido sociamente, principamente por pais e mlegas de trabalho. Elas tinham seguranca em
relacé® a seus conhedmentos bre aredidade social, educadonal e politica brasileira, mas

ndo dominavam completamente o “saber-faze” exigido sociamente e que pasHu a ser



constantemente buscado por €elas, ja que o dominio dese saber € 0 que se “remnhece
socialmente como sua ampeténcia profissonal” (Ibidem, 1999.

Cunha (200]) oferece mais elementos a esta discussio ao afirmar que a acola @mo
ingtituicdo social determina as us proprios integrantes 0s comportamentos que deles ®
esperam, a0 mesmo tempo que também € determinada pelo conjunto de expedativas que a
sociedade tem sobre da.

A discussio redizada pelo movimento dos educadores caminha na direcéd de que o
trabalho do professor deve basea-se no dominio do proces de ensino e grendizagem com
todos os sus componentes ciais, politicos, histéricos, pedagdgicos e ideoldgicos, e ndo
unicamente no ensino. No entanto, a wncepcado de que o trabalho do professor € smplesmente
“ensinar” encontra-se fortemente presente no discurso social geral e das escolas, influenciado,
cetamente, pela perspediva positivista.

Os resultados da pesquisa redizada por Sampaio (1997 em escolas estaduais paulistas,
por exemplo, apontam que o trabalho docente baseia-se fundamentalmente no ensino,
desconsiderando a questédo da grendizagem. Como se 0 ensino fosse de responsabili dade do
profesor e a rendizagem, do auno.

Duarte (2001) adertanos para essa questdo quando anadlisa a presenca do lema
“aprender a grender” em dois documentos da &ea @ucadonal: um nadona e outro de
ambito mundial. Para o autor, as pedagogias do “aprender a gorender” abordam a exacebac@®
das atividades que o individuo rediza por s mesmo, nas quais esta ausente atransmissio de
conhedmentos e experiéncias por outros. (...) “as pedagogias estabelecan uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a @rendizagem
resultante da transmissdo de mnhedmentos por alguém” (p. 36).

Essa mncepcéo valoriza exageradamente aatitude individual do educando no proces
de ensino e grendizagem, atribuindo unicamente a ée aresponsabilidade pela grendizagem
€, por conseqiéncia, por seu eventual insucess.

As profesoras de nossa investigacd, pelo contrario, revelaram fortes indicios de que
se preocupam com a grendizagem de seus alunos, partilhando com eles esta responsabili dade.
O objetivo principal de suas praticas, segundo seus relatos, girou em torno de faze com que 0s
alunos aprendessem.



Charlot (2002 auxilia-nos a compreender a perspediva das professoras quando afirma
que o trabalho do profesor ndo € ensinar, é faze o aluno aprender. Ensinar ndo é amesma
coisa que faze aprender, ainda que, muitas vezes, para faze o auno aprender o professor
tenha que ensinar.

As profesras apresentaram dividas quanto a sua prépria cmpeténcia profissonal
por serem iniciantes. Depois de sua primeira experiéncia cncreta é que tiveram a nogd do
quanto ela é importante. N& se @nsideram “boas professoras’, ainda, porque tém pouco
tempo de experiéncia. O que, dlias, foi considerado fundamental para a @rendizagem da
docéncia, assm como expressa 0 depoimento de Elizandra.

Eu sinto que dagui a uns 5, 10 anos — se al ficar em sala de aula - é que
reelmente a1 vou conseguir ser uma boa professora. Eu acho que a
experiéncia € muito importante. Porque dai tu tens referéncias, olha pro ano
passado e analisa 0 quefoi legal e 0 que ndo foi, como daminar aturma...

A solucdo para os problemas da prética parecevir de uma daborag® individual, como
nesse depoimento de Regina: “Ent&o eu pensel em trabalhar com a aito-estima dessas criangas
e @a por a que al tinha que comeca. E fui indo por mim”. No entanto, a expressio “e fui
indo por mim” revela uma ditude pautada na expressio de sua subjetividade enquanto sujeito
social e individual a0 mesmo tempo, mesmo que aprofessora ndo percebaiso. Esta expressio
estd caregada de todos os conhedmentos e subsidios tedricos apreendidos durante sua
formaca historico-cultural e acaémica E essa heranca que lhes possbilita faze a andlise da
situacé e propor uma nova ditude en relac@® a elucac® de seus aunos. Além dis, as
concepgdes e @& atitudes desenvolvidas pelas professoras também sdo diredonadas por
conhedmentos adquiridos antes mesmo da preparaca® formal para aprofissio. A trgjetéria de
estudante é relembrada pelas profesoras, sendo utilizada en comparagdes e na tomada de
dedsdes referentes ao seu trabalho, principalmente no momento das aulas.

Luiza por exemplo, afirmou gue os conheamentos advindos de sua experiéncia mmo
mae foram utilizados para diredonar as agdes referentes ao controle da disciplina en sala de
aula. Relata que se valeu, também, das recrdagdes da experiéncia que viveu como estudante

do ensino basico para faze o plangamento didrio das aulas, como demonstra o seguinte



depoimento: “E vocé jatem a sua experiéncia de aianca Entdo por ali vocé vai fazendo o seu
plangamento e val agregando coisas diferentes’ (Luiza).

O depoimento de Elizandra também indica que os conhedmentos adquridos com a
experiéncia de estudante do ensino bésico foram regproveitados em seu trabalho.

E ese ano é que al pegue mais nata, que al estou trabalhando noEstado.
Ai é uma coisa que al ndo tive muita dificuldade porque também foi um
proces que al sofri quando eu estudei: sabia que @a nata, que &a somado,
gue ea depois dividido. Entdo é um proceso que al ja conhecia: bimestre e
nota. Também é uma coisa que a pesoa tem que buscar. Se ndo sabe como é
gue éiria ter que pedir um auxilio para a secretéria, para a orientadora,
também ndo da para ficar quigta, tem que ir atrés. Infdizmente, ndo tem essa
pessoa parate integrar na hora que tu chega na escola. (Elizandra)

Esse depoimento demonstra que a ecola € onsiderada um ambiente familiar,
conheddo, ndo necesstando ter explicado seu funcionamento para os novos professores. A
mudanga de trimestre para bimestre nas escolas administradas pelo Estado ocorreu sem que 0s
professores fosseem orientados, apenas foram comunicados. Estava implicito que des saberiam
como organizar 0 ano letivo por bimestre. Os profissonais da escola parecem estar embasados
em uma mncepcéo de que o professor jafoi estudante durante dgum tempo de suavida eque,
por is, algumas informagdes e explicagdes s tornariam desnecessarias.

Tardif (2002 propde um nodelo de andlise dos sberes dos docentes baseado na
origem social deses saberes. Para este autor, 0os sberes dos profesores 0 provenientes de
cinco fontes de auisicdo: a familia e o ambiente de vida en gera; o ensino fundamenta e
médio e os estudos pdés-médios e ndo espedalizados, os estabeledmentos de formacéd de
profesores, 0s estagios, 0s cursos de redclagem; a utilizac® de reaursos didaticos:.
programas, livros didaticos, cadernos de exercicios; e apréticado dficio na escola ena salade

aula, a experiéncia dos pares.

Uma boa parte do que os professores sbem sobre o ensino, sobre os papéis do
profesor e sobre mwmo ensinar provém de sua prépria histéria exquanto aluno. Os profesores
s80 praticamente 0s Unicos trabalhadores que ficam imersos em seu lugar de trabalho durante

anos, antes mesmo de mmecaem atrabalhar. Esta imersdo se expressa an toda uma bagagem



de mnhedmentos anteriores, de aencas, de representagdes e de ceateza Lbre a pratica
docente (Tardif, 2002).

Pesguisas ja demonstraram (Sarmento, apud Silva, 200Q Huberman, 1995 Ldke,
1996 que os recén-formados avaliam seus cursos a luz do “choque mm aredidade”, ou sgja,
do “embate sofrido pela formacé recevida na universidade em confronto com a redidade
encontrada nas escolas da rede” (Liudke, 1996. Ess “choque”, para & nossas profesoras,
reladonou-se tanto as condicbes objetivas da redidade do trabalho, quanto a aspedos
subjetivos.

O atua curriculo do curso de Pedagogia da UFSC baseiase na organizacd das
disciplinas em blocos: Basico, Comum e Espedfico. No Bloco Bésico (1% a 4° fases) situam-se
as disciplinas pedagdgicas e de fundamentos da educac®. No Comum (5° e 6% fases),
encontram-se & disciplinas metodoldgicas e a prética de ensino nas ¥ies iniciais, € no
Espedfico, as disciplinas e o estagio destinados as diferentes habili tagdes (7° e 8% fases).

Nos primeiros anos da formacé@®, agrupam-se & disciplinas comumente dhamadas de
“tedricas’ (inclusive pelas profesoras entrevistadas) e, nos anos finais, agrupam-se &
disciplinas de auinho mais metodoldgico ou “préticas’.

Todas as profesoras demonstraram uma grande satisfacé® em relagé as disciplinas
que ompdem o Bloco Bésico, inclusve cm afirmagdes emocionadas do quanto esta
formacé as desestruturou e proporcionou a producéo de novas concepgoes de sociedade,
homem e elucac®. Ao mesmo tempo, todas demonstraram insatisfagdes em relacé ao Bloco
Comum, principalmente nas disciplinas destinadas as metodologias de ensino.

E importante ter essa base politica. Entender o que é“esquerda’ e o que €
“direta’, como é a sociedade capitalista... Porque a escola faz parte da
sociedade capitalista e se a gente ndo entender como funcioma esta
sociedade, como € que a gente vai entender como € a escola la dentro? E
importante is, mas a formagdo deixa muito a desgar o lado pedagdgco em
sala de aula mesmo. As vezes eu quero fazer uma aividade diferente com os
meus aluncs e ndo s& 0 que fazer. O curso estd muito vdtado para o lado
politico da educacéo e ndo para o lado dh escola. (Kétia)

Ai tu vai atras do qué? Tu comega por onde? Acho gle éniso que 0 curso
“peca’. O béasico de tu chegar e saber 0 que vai fazer. A coisa mais banal
gue «iste, mas para quem nunca entrou numa sala de aula fica sem saber o
que fazer. (Regina)



O Curso falhou principalmente na hora das metoddogias. Até a 4° fase acho
gue o Curso tem um bom nive: de discussio, de professores... agora quando
passa para a5® e 6° fases que sdo as metoddogias das Fries iniciais o Curso
deixa bastante a desgjar. (Elizandra)

Esta questdo j4 havia sido apontada pelos hoje pedagogos quando ainda eam
estudantes do Curso de Pedagogia da UFSC. Em nossa pesquisa aiteriormente redizada, os
estudantes apontaram que sentiam necessdade de estar mais perto das praticas desenvolvidas
nas escolas, principalmente durante a quatro primeiras fases do curso (Will e Da Ros, 2001).

O gue se percebe € gue os conhedmentos obtidos nas disciplinas metodoldgicas 0
mais buscados no momento da inicia¢@® na profissio do que os da formagé basica, ja que sdo
estes que parecem gudar mais espedficamente a solucionar os problemas enfrentados na
prética

As profesoras confirmam que os conhedmentos advindos da formac® basica
ocasionaram uma transformacé bastante significativa en suas maneiras de pensar a educaca,
mas que des ndo sdo efetivamente Uteis para auxili &las nas questdes enfrentadas ao propor e
exeautar as atividades de ensino.

A deficiéncia gpontada no Curso de Pedagogia é reladonada com as disciplinas que
compdem as “metodologias de ensino”, que sdo ministradas durante a 5° fase, semestre
anterior ao da préticade ensino nas gries iniciais, que amntecedurante a6® fase do curso. As
profesoras apontaram que, em varios momentos da prética docente, ndo sabiam “o que faze”
e nem “como faze”. Consderaram que esss disciplinas poderiam ter ofereddo mais
instrumentalizac@® para a duacé® em salade alla.

Tardif (2002 afirma que os demais sberes $0 descartados e os profesores 9
utilizam aguilo que Ihes parecede utilidade imediata. Noss investigagé, no entanto, mostra
que & profesoras também utilizaram, em suas primeiras experiéncias docentes, 0s
conhedmentos provenientes da formacgé tedrico-acalémica, mesmo que numa visdo imediata
posSsa Ndo parece.

As manifestagdes das profesgoras, no entanto, revelam resquicios de uma concepcéo da
prética ®@mo campo de glicac® das teorias aprendidas na universidade. Esta &ordagem é
uma tradicdo na formac® e prética dos professores e na sociedade mmo um todo, onde a
concepgéo da dividade é separada de sua exeaugéo. A tradicional divisdo entre ajueles que



“pensam” e aqueles que “exeautam”, fruto da divisdo do trabalho na sociedade capitalista,
permeia o depoimento das profesoras.

Neste sentido, podemos dizer que das £ mlocaram, muitas vezes, como exeautoras de
préticas que deveriam ter sido “ensinadas’ na universidade. Por outro lado, a intensificac® e a
sobrecaga de trabaho que caaderizan a dividade docente também dificultam que das
pudessem atuar como concebedoras de suas préticas pedagogicas.

Neste sentido, Azz (1999 ressdta que, na escola, essa divisdo do trabalho amntecede
forma ntraditéria. Diferentemente do modo de producédo material, na escola, a dsdo
concepcan-exeauco é mais formal do que red. E impossvel fixar de uma vez por todas e por
antedpacd® a pratica do ensino. A redidade variavel das stuagdes humanas e de suas
caraderisticas exige, pelo menos, uma alaptacé as diferentes circunstancias e caualidades.
s quer dizer que éimpossvel separar por principio a oncepcdo da exeaugdo no ensino
(Contreras, 2002.

As angUstias das profesras também podem ser compreendidas a medida que
levantamos uma espedficidade inerente a trabalho docente nas ries iniciais: 0 profesr é
responsdvel por quase todas as disciplinas do curriculo*”. Portanto, o dominio do
conhedmento do conteddo espedfico (Schulman, citado por Mizukami, 2001) € muito
importante para ajueles que auam nas sxiesiniciais.

O fato de que nossas profesooras tenham dito que & disciplinas que compdem as
“metodologias de ensino” do Curso de Pedagogia ndo foram adequadamente desenvolvidas ou
predsariam de mais tempo, também pode estar reladonado a discussio e greensdo dese
conhedmento no curso. O sentimento de ndo saber “o que faze” e nem “como faze”, além de
se tratar de uma questdo didatica pode estar imbricado a dificuldade na daboracd® dos
conhedmentos bre @ disciplinas do curriculo escolar. O desconhedmento aceca das
disciplinas pode faze com que & professras tenham dlvidas quanto ao que ensinar e Mo
ensinar.

Por outro lado, a anguUstia das profesoras pode etar reladonada @ fato de que “a
espedficidade da formacd pedagdgica tanto ainicial quanto a wntinua, ndo € refletir sobre o

gue se va faze, nem sobre 0 que se deve faze, mas bre o que se faz” (Houassaye, citado

47 As disciplinas de Artes e Educacfo Fisica geralmente so ministradas por outros professores.



por Lima eGomes, 2002 p.173). Esta mncepgéo procura distanciar-se da perspediva témica
de formacgd que se baseia en desenvolver nos futuros professores as cgpaddades necessrias
para resolver as questfes da pratica por meio da utilizac® de teorias, regras e etratégias
aplicaveis a qualquer situac®. No modelo da raciondidade témica a aividade do professor €
considerada instrumental, dirigida a solucd de problemas mediante a licac® rigorosa de
teorias e témicas cientificas. Os professores, para serem eficazes, devem enfrentar os
problemas concretos de suas praticas aplicando principios gerais e mnhedmentos cientificos
derivados da investigac®. Dos principios gerais podem se tirar normas ou recetas de
intervenc& que, aplicadas rigorosamente, produzem os resultados requeridos (Pérez Gomez,
1998.

Esta perspediva, no entanto, tem sido criticada por muitos educadores, pois “0
docente, como profissonal, defronta-se com situagdes Unicas, incertas e mnflitivas, no sentido
de que ndo existe uma sO e indiscutivel forma de éordalas que se mnsidere rreta”
(Gimeno Sacaistén, 1998 p. 173).

Neste sentido,

a competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma
simples descoberta pessal. O professor ndo € um técnico rem um
improvisadar, mas $m um profissonal que pode utili zar o seu conhecimento
e a sua experiéncia para se desenvdver em cortextos pedagdgcos praticos
preexistentes (Gimeno Sacristan, 1999 p. 74).

Podemos observar resguicios da perspediva témica na oncepcéo das professoras
sobre o0 ensino, quando afirmaram que aformaca inicial deveriater forneddo um conjunto de
metodologias que as auxili assem efetivamente na sala de aila.

Para Pimenta (1999,

dada a natureza do trabalho daente, que éensinar como cortribuicdo ao
procesd de humanizagdo dos aluncs historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvdva nos aluncs conhecimentos e habili dades,
atitudes e valores que lhes posgbilitem permanentemente irem construindo
seus sberes-fazeres docentes a partir das necessdades e desafios que o
ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano (p.18).



As profesoras, de ceta forma, redamaram uma formacé que &ordase melhor o
ensino deses “saberes-fazees’ a que se refere Pimenta (1999. No entanto, 0 oObjetivo
principal da dividade docente — que é a ducac® de sujeitos e ndo de objetos — demanda uma
acd que ndo pode ser orientada por “regras’ fixas ou esquemas de ac® pré-determinados.

Gimeno Saasitan (1999, por sua vez aderta-nos que 0 apoio do conhedmento
cientifico-acalémico a prética muitas vezes é precdio, convertendo-se numa das causas que
levam muitos profesores a air de aordo com suas convicgdes e cm mecalismos adquiridos
culturamente dravés da sociaizac®, mais do que mm o suporte do saber espedalizado de
tipo pedagdgico.

Distanciar-se da perspediva témica na formacé de professores ndo significa restringir
esta formagd® a mnhedmentos estritamente tedricos, deslocados do contexto das praticas
docentes nas escolas, mas sSm articul&-los dialeticamente. Este pareceser o desafio constante
dos programas de formaca inicial.

Uma das professoras contou que teve grandes dificuldades em preparar o plangamento
de ensino nos us primeiros dias na escola. Para dar conta da tarefa, contou com o auxilio da
méae de um dos us alunos, a qual era professora de Didatica Talveziso tenha motivado sua
afirmaca de que o aprendizado obtido no curso fora “muito tedrico” e ndo estava lhe servindo
efetivamente para ensinar. Além dis®, avaliou que foi no enfrentamento da prética que
adquiriu aprendizagens sgnificativas quanto a sua fun¢éo de professora.

Eu tinha dificuldade de saber 0 que @a um plangamento. Como plangjar?
Como fazer? Acho que is® rdo ficou bem claro pra mim na universidade.
(...) inclusive tem a mée de uma duna minha que da aula de Didética, e eu
ndo largava dda. Ela foi minha professora e me ajudava muito. Se ai
defendo alguma coisa hge a1 defendo com minha préatica. O Curso de
Pedagoga pra mim serviu para ateoria mesmo. (Ana Maria)

E importante considerar que essa foi a Unica professra que ndo remnhecal a
importancia dos conhedmentos tedricos obtidos na formac@® inicid para sua
profissonadlizac®. As demais, apesar de gontarem agumas deficiéncias do Curso de
Pedagogia, foram unanimes em afirmar que foi ele que lhes possbhilitou a compreensdo da
redidade elucadonal e social mais amplas que possiem atuamente. Tal conhedmento,
repetem, é imprescindivel para subsidiar suas atuagdes profissonais.



Diferente do que outras pesquisas com professores mostraram (Guarnieri, 200Q por
exemplo), nossas profesoras, no entanto, & negaram a formacg& inicia (com excec® de
Ana Maria) a0 se depararem com as sStuagdes da prética Estes resultados podem ser
reladonados a perspediva de Charlot (2002, que indica que os professores ndo estédo negando
ateoria, ndo estdo dizendo que ndo querem a teoria. O que o0s profesores ndo querem € uma
teoria que sO estd falando a outras teorias. Quando a teoria esta falando de préticas, de
situagdes que fazam sentido fora da teoria, os profesres s interessam por ela.

Tardif (2002 também nos gjuda a ompreender as diferentes avaliagdes que 0s
profesores recén-formados fazem de seus cursos a partir da experiéncia. Ele dirma que, ao
se tornarem professores, descobrem os limites de seus saberes pedagdgicos. Em aguns, esta
descoberta provoca arejeicéo pura e smples de sua formacé@ anterior e a cetezade que o
profesor é o Unico responsavel pelo seu suces®. Ta percepcéo pode ser encontrada nos
depoimentos de Ana Maria, por exemplo. Em outros, ela provoca uma reavaliacd® dos
conhedmentos aprendidos (alguns foram (teis, outros ndo). E, finAmente, em outros, ela
suscita julgamentos mais relativos, onde os professores iniciantes destacan exatamente onde a
formaca foi “Util” ou afirmam que ndo se pode pedir a universidade para redizar uma missio
imposdvel.

Gimeno Sacaistan (1998 p. 186) afirma que quase trés quartos dos profesores de
ensino medio consideram que aformac® inicial ndo Ihes rviu para nada. As professoras
entrevistadas, no entanto, diseram que sua formacé@ foi imprescindivel para sua auacé®
como docente, mesmo que tenham apontado algumas deficiéncias do Curso de Pedagogia. No
geral, o curso foi avaliado positivamente.

Embora mnsiderando a importancia fundamental e insubstituivel da teoria/formacé
acalémica para sua duacé como docentes, as profesoras redamaram mais tempo para uma
formac@® mais operadonal, voltada para aprética detiva an sala de aula. Ao mesmo tempo
em que dirmaram que ndo buscam recetas prontas e acéadas, demonstraram a necessdade
de terem aprendido melhor “como lidar com os alunos’, questdes espedficas acacado “dia-a
dia da salade alla diretamente cm o aluno” e a“questéo da metodologia”.

Neste momento da careira, as professoras avaliaram seu curso de formagé com base
nas primeiras experiéncias com a docéncia € mais espedficamente, com base nas dificuldades

enfrentadas.



Entdo eu acho que ess coisa do cortrole da sala de aula é dificil! A
pedagoga ensina pra gente ndo ser autoritéria. Ai tu entra muito nessa
guestdo entre 0 que tu aprendeu e 0 que tu vé na prética. La tu aprende a ndo
ser autoritaria e chega na escola, se tu ndo for, os aluncs hem na tua
cabega. Ent8o a gente vive bastante esse dilema, entre o que a gente aprende
€ 0 que a gente vé que as vezes tem que ser diferente. (Elizandra)

Ao andisar — e narrar — sSituagdes na qual ndo sabiam ou ndo tinham certezade @Mo
agir, citaram a formagé recebida no curso como o fundamento de suas dedsdes ou de @MoO
haviam agido diferentemente da orientacé recedida no curso. Ou mesmo, que haviam tentado
seguir os conhedmentos advindos das teorias apreendidas no curso, mas que estes ndo foram
suficientes ou adequados para resolver os problemas que aprética gresentava. Dois pontos
merecan ser retomados aqui: a mncepcdo da prética ®mo campo de glicacd das teorias
aprendidas no curso e, por outro lado, as deficiéncias daformacgé para aprofisso.

Para Gimeno Saaistan (1999,

a posshilidade da teoria fecundar a prética é limitada. Pdo cortrario, é
necessrio incentivar a ajuisicdo de uma consciéncia progressva sobre a
préatica, sem desvalorizar a importancia dos contributos tedricos. Neste
sentido, a consciéncia sobre a pratica surge como idéa-for¢a condutora da
formagdo inicial e permanente dos professores. Esta dirmagdo néo pretende
corroborar 0 sentimento, muito recorrente no seio das professores, de que a
teoria € irrdevante. Trata-se, apenas, de recusar uma linearidade (univoca)
entre 0 conhecimento tedrico e a a;&o pratica (p. 78).

Gimeno Saaistan (1998 ainda nos auxilia a ©mpreender essa questdo quando diz que
“o ensino é uma grendizagem difusa, na qual cabem uma infinidade de tipologias de
atividades ou tarefas, 0 que proporciona potencialmente um ato grau de aitonomia as
profisgonais que a exercem” (p. 174). Esta aitonomia, portanto, € a mesmo tempo, positiva e
negativa. Positiva, na medida an que posshilita, em certa medida, que os profesores possam
atuar com aguma liberdade, de a®rdo com suas concepgoes e mnvicgdes, imprimindo sua
marca pesa no trabalho que desenvolvem e na histéria de seus alunos. Por outro lado, a
autonomia relativa wlocaos constantemente sob a pressio de ter que @ender as demandas
impostas pelas stuagdes da prética pedagdgica, com suas complexidades e diversidades.
Situagdes que nunca sdo iguais, na medida em que o produto do trabalho dos professores ndo é



um objeto, mas “a transformac¢é® da Histéria, a construgéo do futuro, o aluno educado, a
mudancasocial” (Codo e Vasques-Menezes, 1999 p. 44).
Para Gimeno Saaistan (1998 p. 174),

esta imagem de imprecisdo que congtitui a ess€ncia do conhecimento
pedagOgco, que pode resultar incdmoda para quem prefere a falsa seguranca
ou teme admitir o caréter corflitivo, contraditério e ideol6gico da realidade,
pode dar lugar, por outro lado, a justificativa da imagem otimista de que o
ensino e o trabalho das professores é criativo, mesmo que sga genas como
necessdade para acabar a imprecisao.

Esta pealliaridade do trabalho dos professores “introduz sérios problemas na hora de
julgar e avaliar a qualidade do ensino, a quaidade e dicada profissona dos profesres ou de
buscar qual € o conhedmento que pode ser a base de sua formac®” (Ibidem, p. 174).

Portanto, 0 debate an torno de quais conhedmentos S0 NECESArios ou Mmais
adequados para a formacd de profesores stuase num terreno movedico e € mesmo
conflitante, tanto para os professores dos cursos de Pedagogia quanto para 0s alunos egresns
gue orainiciam-se na profissio docente.



3. A organizacao do trabalho pedagdgco.

A profisdondidade docente manifesta-se aravés de uma grande diversidade de
funcdes (Gimeno Saaistan, 1999. Portanto, ao afirmarmos a importancia de mnsiderar que o
trabalho docente épermeado por uma multiplicidade de tarefas que vao aém do smples “dar
aulas’, as profesras foram questionadas bre suas atividades diarias e sobre quais
consideravam prioritariamente. Além dis, foram abordadas, também, questbes espedficas
sobre aselec® dos contetidos trabalhados com os alunos.

Neste sentido, quando perguntamos as profesoras quais das atividades que redizavam
tinham como prioridade, a resposta quase unanime foi “o plangiamento”. A aula, em g, foi
citada genas por uma delas, 0 que nos faz aceditar que esta implicita no trabalho das
profesoras e € onsiderada o fundamento do seu trabalho. A aula ndo é vista mo uma das
atividades do trabalho docente, como um “meio”, mas como o “fim” deste trabalho e para
onde todas as demais atividades s0 diredonadas.

Por outro lado, ao priorizaem 0 plangamento, as profesras demonstram que
aprenderam o quanto esta dividade dirige, influencia e @ordena seu trabalho com os alunos.
Esta relevancia gponta para um aspedo positivo do trabalho das docentes, pois, ao plangjarem
suas aulas, as profesras tém meis possbilidades de reflexdo sobre a prética sobre os
conteidos a serem trabalhados e sobre aforma cmo seréo abordados.

Para Gimeno Saaistan (1998 p. 187),

€ aidente o poder de transformadar reflexivo que o profesor tem nesse
momento do plangamento do ensino, que émais decisivo ainda quando um
s6 professor é 0 encarregado e lecionar todas as areas do curriculo, pois as
pondracles pesais que, nese caso, pode redlizar se movem dentro de
uma margem de autonamia maior.

O plangamento, nese sentido, € 0 proces que pode se caaderizar como um dos
mais conscientes do ensino, no qual se fazen explicitas as opcBes bre os contelidos
(Ibidem). E esta dividade que parece revelar mais espedficamnente arelaci® entre teoria e
prética Mesmo que dgumas vezes as profesoras afirmem que a“teoria” apreendida no curso
ndo as guda detivamente nas atividades do dia-a-dia, a0 plangjarem suas aulas, a influéncia



das teorias estudadas permeia & opgdes redizadas, tanto dos contelidos quanto das estratégias
didaticas. Nao h& neutralidade, as opces 0 redizadas com base an alguma concepcdo de
homem e grendizagem, sendo ela explicita ou néo.

E importante mnsiderar, no entanto, que amargem de aitonomia dos profesores em
relagdo a0 plangamento e a préprio desenvolvimento das atividades com os aunos
desenvolve-se dialeticamente, pois as posshilidades de a@es individuais interagem em
concomitancia cm restricbes ociais e mletivas. As caaderisticas das escolas e das redes de
ensino contribuem significalivamente para adefinicéo dessa margem de aitonomia.

As profesgras que auaram ou atuavam em escolas administradas pela PMF ou Estado
afirmaram que posaliam bastante autonomia para aredizac® das atividades de sala de alla
Ja aprofesora que auava nas escolas administradas pela PMSJ apontou como uma das
principais dificuldades para o desenvolvimento do seu trabalho afalta de aitonomia.

Quando eu fale prati que édificil ser professor, é dificil entender o que se
passa ha escola, no sentido asgm que as coisas ndo sao bem claras na escola.
Como é que al vou te dizer... tu ndo tem a liberdade de estar fazendo oteu
trabalho sem ter a todo omomento que pedir permissio, se pode fazer is,
se pode fazer aquilo. O professor ndo tem a liberdade de estar fazendo seu
trabalho, de fazer o que quer, e ndo tem autonania. Essa é uma das
dificuldades que ai encontro até hge, de etar querendo fazer e ndo poder
por alguma razdo; porque a Secretaria ndo deixa ou porque é cortra as
normas da proposta pedagdg ca do municipio. (Ana Maria)

E a diregio da escola que te repassa tudo gue o Governo cuer. Mas eu néo
vego muitas imposicdes, ndo vgo. Acho que da para desenvadver um étimo
trabalho, tens muita liberdade, acho que até demais! Muito professor deve
“fechar a sua porta’ e, sabe-se la 0 que de et fazenda Ndo vgo muitos
entraves nesse sentido burocrético, do Estado. Acho que d& para desenvaver
0 meu jeito de ensinar. (Katia)

A questdo da aitonomia dos profesores tem sido debatida entre varios pesquisadores
da &eada educacd®, no Brasil e en outros paises. Em geral, a discussio gira en torno do grau
de auitonomia que os docentes possuem na organizac@ do seu faze pedagogico.

Gimeno Saaistan (1999 afirma que os docentes posaiem “margens de aitonomia” a
medida que seu plangamento e suas agdes estdo sujeitas as configuragdes histéricas e &
relagdes espedficas que se foram estabelecendo entre aburocrada que governa a elucacad e



os profesores. Para dém do espag concreto da prética (a sala de aila), o trabalho dos
profesores € mndicionado [e mndiciona] pelos sstemas educaivos e pelas organizages
escolares onde estdo inseridos.

Uma das preocupagdes demonstradas pelas professoras iniciantes foi a de anseguir
faze com que os aunos aprendesem os contelidos da série que freqlentam, principamente
para que deguem na série subseqiente wm o dominio dagqueles contelidos que das
consideram essenciais e/ou basicos. Nese sentido, Sampaio (1997 assnala que os contelidos
curriculares geralmente sdo organizados como pré-requisitos desde o inicio da escolaridade e
ndo ha como furar a caleia sem conseqiiéncias em algum nomento do percurso. A idéa de
pré-requisitos apresentada por Sampaio (Ibidem), arraigada na aultura da escola, orientou as
dedsbes das professras quanto a selecd® e priorizac® dos contelidos, mesmo sendo
iniciantes. Preparar bem o aluno para asérie seguinte ésinal de competéncia, da seguranca e
prova que sabem ensinar.

Para Sampaio (1997, a ecola acéa produzindo um “curriculo voltado para s
mesmo”, onde 0s contetidos a serem ministrados 0 escolhidos com base no que o professor
da série seguinte pretende aordar. As professoras acdam por contribuir com esta
caraderistica ja que das 0 as principais veiculadoras e diredonadoras do curriculo escolar.
O plangamento anual das professras, inclusive, é redizado segundo esta perspediva, e
chega-se aperguntar ao profesor da série seguinte que cntelidos ele desgja que os alunos
tenham aprendido quando forem freqlentar a sua turma.

O plangamento é por série. Nos [professoras da 2% séri€] perguntamos quais
sdo os contelidos que a 3° série vai trabalhar, e perguntamos [professoras da
4* série — outra escola que da trabalha] o que é importante - para os
profesores de 5% sé&rie — os da 4 saberem. Perguntamos que aluno ees
guerem na 5% série. N6s temos uma semana para discutir is e depois nés
montamos noso plangamento. (Ana Maria)

Aprender bem o portugués, saber pelo mencs escrever um texto e aprender
bem as continhas, estou sempre insistinda NiS® eu insisto desde o comego
do ano. E eu tenho certeza de que meus aluncs ndo Vo para a4® série sem
saber dis. (Luiza)



A alternativa proposta pela rede estadual, por exemplo, € ade trabahar o curriculo por
meio de projetos de trabalho®®. No entendimento das duas professoras que duavam em escolas
estaduais, esta proposta interrompe alineaidade do curriculo, dificultando a grendizagem
dos contetidos esenciais.

Eles ndo estdo conseguindo aliar as duas coisas. contelldos com projetos.
Estéo s em cima dos projetos. Os contelidos da proposta curricular estao
ficando e lado. Eu ndo sa até que pornto essss contelidos 80 ¢s ideais, ou
ndo. Mas esta acontecendo is. Me parece que os aluncs estdo indo para a
série seguinte e ndo estdo com os contelidos basicos, necessarios para
cortinuar na série seguinte. Essa € uma reclamagdo constante dentro da
escola. Principalmente quando chega na 5% série. Entdo o professor da série
seguinte estd reclamando porgque os alunos estdo chegando sem base, ndo
tém o contelido porque o autro professor trabalhou com projetos. (K&tia)

A concepcéo de que determinados contelidos frvem como pré-requisitos para o
aprendizado de outros reladonase m a perspediva de que a @rendizagem awntece
lineamente, que é wmulativa e progressva. Foi essa a oncepcdo que & profesoras
trouxeram como heranca do curso de Pedagogia? Provavelmente ndo, mas € esa uma das
concepgdes que esteve presente durante toda sua tragjetéria omo estudante — inclusive na
universidade — e é ¢a que esta presente também na escola.

O trabalho das profesoras iniciantes também foi pautado pelas diferencas e inovagdes
agregadas a organizaca do trabalho pedagdgico das redes de ensino (municipais e estadual).
Desta forma, também se mngtituiram em importantes elementos do cenario de sua duac®
inicidl. Todas enfrentaram inovagdes e mudangas impostas pelas aetarias de educac,
muitas vezes €m o devido debate e aclaredmento entre os profissonais da escola. Além
dis, as profesoras ingressaram nas escolas que possiiam projetos em andamento sem que
fosem preparadas ou orientadas para 0 que iriam enfrentar. Mais uma vez, a oncepcéo de
que aescola éum ambiente familiar emerge no depoimento das professoras e que, por s, 0s
dirigentes das escolas consideram que 0 seu funcionamento ndo necessta ser explicitado as
novas docentes.

Todas elas, sem excec®, passram por algum tipo de mudanca ou inovag@® nha
organizac@ do trabalho pedagogico nas escolas como: organizago curricular por projetos de

“8 Forma de organizar o curriculo por meio de teméticas espedficas e ndo por disciplinas.



trabalho; troca da avaliac@® concetuada por meio de nota para a aaliacé descritiva; trocada
organizac® do ano letivo por trimestre para voltar a ser bimestre; curriculo
interdisciplinar/integrado (ndo mais dividido por disciplinas); reauperac® paraela; classes de
acderac®; projeto de insercéo de familiarizac® da 4° série com a 5% série (evitar o “choque”

com o ingres na 5° série).

Com a desilusdo de fazer vérios concursos e ndo passar, eu precisava
trabalhar, surgiu a oportunidade com a classe de acderacdo. Sem saber do
gue se tratava, eu nunca tinha ouvido falar. Pra ndo dizer que al nunca tinha
ouvido falar eu tive umas colegas que naquela disciplina de Pesquisa e
Prética Pedagogca fizeram um trabalho sobre classe de acderacdo. Ai me
forme, surgiu a oportunidade e @ diss - vou nessal Fiz o concurso, passi
em 1° lugar e ainda achando oméaximo. Fui e cal de para-quedas! (Regina)

Meu ingreso na escola eu pos dzer que foi uma “prova de fogd', porque
na escola que al peguel eles tém um projeto das turmas de 4% série irem se
habituandoao gnasio. (Luiza)

Ao terem passdo por mais de uma escola, esteve presente no depoimento das
profesoras a questdo das diferentes caraderisticas, das diferencas do que das chamaram de
“redidades’. Tais diferences tém base principamente nas condicbes Hcio-emndmicas e
culturais dos alunos. Outros aspedos como: falta de condigdes de trabalho (reaursos e baixos
sdlérios); diferentes concepcdes dos colegas de trabalho; direcéd politico-ideolégica da
ingtituicdo e auac® da direcd® e auipe pedagbgica foram pardmetros utilizados para
caraderiza que redidade de trabalho era“melhor” ou “pior”.

Geramente, as “piores redidades’ reladonaram-se a &colas que aendiam alunos
menos favoreddos ewmndmica e clturamente, que ndo apresentavam o0 dominio dos
contelldos bésicos ou que tivesem histéria de fraca escolar e dificuldades de
aprendizagem.

Por outro lado, as “boas redidades’ reladonaram-se a ecolas que @endiam alunos
com bom nivel cultura e e®ndmico e que ndo apresentavam grandes dificuldades para
aprender; que @ntavam com uma ejuipe pedagdgica ®laborativa; que possuiam neteriais
didaticos e que favorecessem a aitonomia das profesoras, como podemos perceber nesse

depoimento.



Realmente, € outra realidade. Eu pegue a 4° série do ensino regular, criangas
gue liam tudo, aprendiam tudo, faziam pesquisa e me adoravam. (Regina)

Regina, por sinal, foi a Unica adizer que ndo tivera no dearrer do curso a viso da
redidade das escolas e, que, quando chegou no estagio, sentiu um grande choque a ver que
ndo era nada daquilo que se discutia na universidade. Para da, 0 curso pasu uma Visdo
idedista de educaca escolar.

O que tu ouve na universidade éa escola perfeita. Que o professor vai agir
assim e o aluno asdm, mas a gente sai la fora e éaquee “disparate’ e ndo
tem nada aver com o que a gente ouviu. O pior € que a gente se depara com
todas os aluncs fora do padrdo. Quando a gente antrou na sala de aula, no
estégio, a gente viu que ndo era nada do aque a gente tinha ouvido ra teoria,
na universidade. (Regina)

As demais profesoras, por outro lado, dissram que, durante aformaca inicia, a
questdo daredidade elucadonal brasileirafoi amplamente discutida.

Nesse aspecto eu acho que a universidade etd bem consciente. De se
trabalhar com vérios tipos de alunas, com a heterogeneidade. Tanto cultural,
guanto social. Acho aque ness ponto o Curso estd bom. Nao fica falando
daquelas tecndogas enarmes que a educacdo pode ter, quando ra verdade
nés 9 temos um quadro e giz. Ele ébem redlista. (Katia)

Por mais que quatro das cinco professoras afirmassem que no curso foram bastante
discutidos os aspedos referentes as condigdes atuais das escolas publicas e de seus alunos,
elas ndo esperavam, entretanto, encontrar alunos t&o indisciplinados e, como elas mesmas
nomeaam, “com defasagem na gorendizagem”. Resslta-se que essa “defasagem” refere-se &
ndo dominio dos contelidos curriculares considerados como basicos, ou melhor dizendo,
contelidos considerados pré-requisitos para apasssgem de uma série aoutra.

Mais uma vez percebemos que avisao dos pré-requisitos esteve presente na forma de
selecd dos contelidos redizada pelas profesras ao mediatizarem o curriculo.

O discurso de que os cursos de formac@ ndo revelam as redidades das escolas e de
sua dientela praticamente ndo apareceu na fala das profesoras. Quatro delas afirmaram que o
curso possbhilitou um conhedmento aceca da redidade das escolas publicas, de seus usuérios
e seus trabalhadores. No entanto, apontam que, mesmo sabendo o que iriam enfrentar, que



questBes aceca das condicOes da educacd publica haviam sido amplamente discutidas no
curso, a vivéncia diaria nas escolas apresentou aspedos que caisaram impado, surpresa, medo
e desestabili zac®.

As professoras afirmaram que o contexto da rede publicade ensino havia sido bastante
discutido durante o curso, tanto por parte dos profesores, quanto dos colegas que ja auavam
como docentes, como podemos observar no depoimento de Luiza

Entédo eu digo que foi uma “prova de fogd' porque além de ter sido este
projeto eu ndo tinha experiéncia nenhuma. E tu sabe que na universidade
sempre nos prepararam sobre como é o contexto da escola, que ndo € coisa
facil, que os aluncs ndo sao faces, é dificil, a coisa é complicadal Entéo a
gente vai com aquele preparo. Mas nunca é do jeito que a gente imagina que
é

As caraderigticas do posdvel campo de trabalho das professoras — as redes de ensino
publico —, no entanto, parecem ndo ter sido discutidas ou mesmo conheddas suficientemente,
umavez que os impados entidos pelas professoras iniciantes foram diversos e difusos.

Foi posdvel sentir a influéncia direta do contexto de trabaho onde & professoras
atuavam ou atuaram, sobre seu processo de profissonalizac@, pois foram as caraderisticas da
instituicdo que determinaram, predominantemente, a relacé® e o0 impado sentido por elas ao

ingressarem na escola edurante & primeiras experiéncias na salade aila.

O fato de que em aguns momentos as professoras afirmaram que ndo sabiam “o que
faze” ou “como faze” em relac®d a organizac®d do trabalho pedagdgico, causa-nos
preocupacd®. Neste sentido, nossa investigac@® aponta indicios de que & profesoras ndo
dominavam claramente os conhedmentos aceca dos procesos mentais, sociais e psicoldgicos
gque envolvem o ensino e a @rendizagem. Ou estes conhedmentos ndo foram amplamente
discutidos no curso de Pedagogia ou, se foram, ndo contribuiram efetivamente para que &
profesoras fizessem uso deste ®nheamento com seus alunos.

Avaliamos, no entanto, que seriam necessirias informagdes mais espedficas ©bre esta
questéo para que pudéssemos tecer comentarios ou conclusdes mais pontuais e gorofundadas.



4. A escola como instituicdo de trabalho: ser profesoor € um
“ contentamento descontente”.

Alguns estudos tém abordado o processo de deteriorizac® das condigdes de trabaho
pelo qual passam os professores, ab mesmo tempo em que séo questionados cialmente sobre
sua cmpeténcia profissonal e suaformaca.

Falar das precaias condigdes de trabalho e das dificuldades que os profesores
enfrentam no seu da-a-dia nas escolas parecenos, a primeira vista, insistir numa questéo ja
bastante debatida. No entanto, € importante que da sgja retomada tendo como objetivo
contribuir para sua desnaturaizac®.

Tais condigdes de trabaho expressam-se na baixa remunerac@® receévida pelos
profesores, N0 pouco aces a reaursos e materiais didéticos necessrios ao desenvolvimento
da pratica pedagdgica, na pobre infra-estrutura das escolas, mas também nas relagdes mantidas
COm 0S pares, com 0s alunos e Seus pais.

Neste sentido, a redidade de trabalho das profesoras investigadas apresentou algumas
condicOes adversas e que provocaam uma ceta insatisfac® com o trabalho. As relagdes
interpessais com outros sJjeitos do ambiente escolar, as condicdes objetivas de trabalho nas
escolas e redes de ensino, as dificuldades enfrentadas no proces de ensino e grendizagem e
com o “dominio” da turma foram as principais fontes desta “recente” insatisfacé. Esta Ultima,
espedalmente, refere-se a cpaddade de faze com que 0s aunos  interessasem pelas aulas
e que IS pudese manté-los atentos e disciplinados. Esta foi uma dificuldade enfrentada por
todas as profesgras as quais, novamente, redamaram que 0 curso poderia ter proporcionado
mais aubsidios em relac@® ao como lidar com os aunos. No entanto, quando perguntamos
sobre sua relacd® com os alunos, as professoras afirmaram ter bom reladonamento pessoal
com eles. Mencionaram algumas dificuldades, mas que das conseguiam contornar. Parece
haver uma ambiglidade: a0 mesmo tempo em que dizem enfrentar problemas com a disciplina
dos aunos e mm o dominio da turma, afirmavam ter um bom reladonamento com eles. Ta
ambiglidade é inerente @ trabalho dos professores, na medida en que o objeto do seu
trabalho € um sujeito em transformacd. Essa espedficidade marca fortemente & relagdes no
trabalho desenvolvido em sala de aula (Codo, 1999.



No entanto, a dificuldade em “lidar com os aunos’ relatada pelas professoras pode
estar também reladonada a pegquena éordagem dos conceatos de “infancia dou crianga” no
Curso de Pedagogia da UFSC, apontada na pesquisa redizada por Thomassn (2003. A
referida investigagéo indicou que tais caegorias comecan a se @loca como um problema a
ser discutido no curso, mas ainda ndo se ongtituiram em discusDes sgnificativas para a
formacé de profesores para & riesiniciais (1bidem).

Se arelag@® com os aunos durante & aulas foi apontada como uma das dificuldades
do trabalho das professoras iniciantes, as relagdes interpessoais com o0s colegas de trabalho
adquriram mais relevancia e tiveram mais interferéncia nesss dificuldades, como

observamos no depoimento de Luiza

Teve éocas assm que deu vontade de vir embora, de encerrar o cortrato e
ndo vdtar mais. Mas ndo por causa dos aluncs, mas pela parte da
coordenacdo. Os aluncs tu leva... a coordenacdo, em vez de te gjudar, que é
0 pape ddes, des apontam teus erros, mas ndo te gjudam em nada naquilo
quetu errou.

A impressio quanto as primeiras experiéncias na profissio reladona-se a perfil dos
alunos, as condi¢des estruturais e de pesal da ecola e & relagdes interpesais com 0s
colegas de profissio. As professoras que assumiram turmas com alunos indisciplinados e sem
os chamados “pré-requisitos’, mas contavam com apoio da ejuipe pedagdgica da escola ede
seus colegas, e mm um ambiente relativamente aolhedor, conseguiram redizar seu trabaho
com mais tranquilidade e sem tanto sofrimento. Mas, se pelo contrério, as condigdes adversas
une-se aquestdo da falta de experiéncia, a vontade de desisténcia e dandono da fungéo surge
com mais freqiéncia. Essas condicdes e situagdes $0 fatores bastante determinantes quando
pensamos em sUCes ou insucesD das primeiras experiéncias na profisso. A profesra que
atuou em uma dass de acéeracd® — onde se arupam os aunos com histéria de fracao
escolar e indisciplina — sem apoio da direcé, equipe pedagdgica edos colegas de trabalho,
enfrentou mais dificuldades quanto ao desenvolvimento de seu trabalho e passou por um forte

sofrimento psiquico, por exemplo.

Eu me sentia culpada por aquilo, sabe. Ai a coardenadara do projeto me
chamou, ai eu chore, eu estava desesperada, ndo sabia o que fazer. Porque
eu ndo ia trabalhar mais, eu ndo queria mais sber. Sabe quando tu faz de



tudo, eu fui para terapia e dis®e que nunca mais eu queria ver escola na
minha frente. Eles ndo sabem o mal que fizeram para a minha salde, mas
tudo bem. (Regina)

Para Codo e Gazatti (1998, “se o ambiente e & condicdes de trabalho sdo
efetivamente hostis, a tendéncia € potencidizar a posdve dificuldade detiva que o individuo
venha a posauir, prépria de sua estrutura de persondidade. Esta situac@® causa um grande
desconforto para 0 sujeito e, em meior grau, pode ser desencadeadora de sofrimento psiquico”
(p. 57).

Em nossa pesguisa, verificamos também que @& profesoras iniciantes agem de
diferentes formas com diferentes alunos, no mesmo espag e tempo. O fato do objeto do
trabalho do profesor ser um sujeito em transformac@® faz ©®m que de necesste air de
maneiras diferentes de a®rdo com a ocasido e, principamente, segundo as caaderisticas do
outro, o auno. Esta situac@® demanda um esforco enorme do profesor que, na asia de
atender as necessdades de seus educandos e dingir o objetivo de seu trabalho, “tem que se
virar em quatro” (Elizandra).

Além dis®, para essas profesras, o0 inicio da careira é um periodo em que das
necesstam “provar’ aos outros e as mesmas suas competéncias como docentes. A cobranca €

intensa epermanente.

Tu tem que fazer de tudo. Se tu quiser “dar conta” mais ou menas do teu
“recadd’ tu tem que se virar em quatro. E mesmo assm tu vai achar que o
teu trabalho foi mais ou mencs. Eu ndo sei, eu sou muito exigente. Eu acho
que tudo que el fago nunca esta bom, mesmo eu me esforgandg parece que
nunca estd bom. Ent&o eu acho que is me tras uma certa frustragdo. E néo
S6 Se &l VOU Conseguir superar is, ndo s se al vou cortinuar na
profisso. (Elizandra)

Porgue mesmo eu estando ruma sala de aula normal, é cansativo. Porque el
me déo muito. Quando eu estou, eu posH até ndo gastar, mas eu me dbo
bastante. Ai chegou no final do ano eu estava cansada, esgotada, sabe
guando tu ndo aglenta mais? Qualquer profesr chega @ final do ano
cansado, a tarde toda, e ajuda um e gjuda outro... E no fim até dei gracas a
Deus. Nao quero mais, sala de aula eu ndo quero mais! (Regina)

O trabaho duro é visto como uma virtude da sociedade moderna, e & professoras
sentem-se pressonadas pela sensac@® de ndo ter cumprido integralmente sua @ta pesal de



saaificio. A ordem é aimentar a produtividade atodo custo. O adimulo de dividades diérias
também se cnstituiu em um fator complicador para ainiciacd na profissio. Muitas delas o
redizadas fora do horario de trabalho [remunerado]. Inclusive o plangamento, citado pelas
profesoras como uma das atividades mais importantes para o desenvolvimento qualificado de
seu trabalho, é daborado em casa, ou sgja, forado horario de trabalho.

Eu preparava sempre as aulas em casa: a naite ou de manhd, porque na
escola eu tinha s6 20 horas a tarde. Na escola ndo tem como fazer, sabe? Al
é direto com os aluncs... as vezes, assm, ees tinham trés aulas de alucagéo
fisica por semana, entdo na hora da educagéo fisica, ou eu tinha que ir &
asddtir, porque as meninas queriam que al assstise, ou quando eu
conseguia “escapar”, eu dava uma aiantada, 1& mesmo, mas geramente au
ficava “dsvoltas’ com os aluncs. (Regina)

A gente reclama porgue o professor nunca ganha por aquilo que de trabalha.
Porque a gente chega em casa anadite... por is®© que al estou te falando a
complicacdo que € Eu te fale que vai ter a feira de ciéncias na escola no
sdbado e al estou plangjando tudo para encaminhar os alunos no sdbado. E é
tudo feito em casa. Entdo eu gasto cerca de duas horas por dia, em casa,
depois que al chego da escola. (Luiza)

As atividades que & profesras iniciantes redizavam diariamente sdo inlmeras e vao
muito aém de goenas “dar aulas’, como propaga 0 senso comum. A expressio “dar aulas’
oculta o papel de profissonal e fortaece aimagem de doac@® — logo ndo remunerada —
construida historicamente sobre a aividade docente (Nacaato et al, 1999.

Algumas atribuicdes — de ordem pedagdgica eburocratica— vém sendo introduzidas ao
trabalho docente apartir da décala de 70, como: conversar com 0s pais, corrigir as avaliagdes
(provas, trabalhos, exercicios no caderno, textos...), procurar/elaborar material para & aulas e
pesquisas, participar de reunides pedagogicas, cdcular notas, elaborar relatérios de avaiacé®
geral da turma e de auto-avaliac®, preparar as avaliagdes da gorendizagem e participar dos
conselhos de dass; destacanos algumas, no minimo surpreendentes e intrigantes. faxina da
sala de alla com os alunos, assstir as aulas de educac® fisica apedido dos alunos, cuidar da
higiene pessa dos alunos, demracé® da sala de aula, compra de materia para 0os aunos com

reaursos proprios.



Entdo ma semana passada — pra ti ver a quantidade de atividades com que o
professor tem que se evdver — fiz uma faxina com os meus aluncs dentro
da sala. Limpamos ventilador, limpamos as jandas, os armarios, eu tire
quil os de coisas |4 de dentro. (Elizandra)

Além de o ensino ser uma dividade difusa, que eige dos professores todo um
plangjamento prévio, eles & véam obrigados, ainda, aredizar agumas atividades extras.

Para Nacaato et a (1999, esta intensificac@® de dribuicbes pode @ntribuir para o
aumento de uma desgudificac® inteledua do docente, pois, ao ter que aumprir mais essas
tarefas, reduz o seu tempo disponivel para estudos, participa¢@ em cursos ou outros reaursos
gue possam contribuir para asua qualificac® e favorece o seu desenvolvimento profissonal.
Além dis®, diminui também o tempo destinado ao laze, a0 descanso e @ convivio socidl,
pois muitas atividades as professras levam para faze em casa, fora do horério remunerado de
trabalho. Constata-se, nes sentido, que ndo é o tempo de careira que determina a &austdo
emocional dos profesres, mas a natureza e a caaderisticas de seu trabalho. Mesmo as
profesoras iniciantes ja gresentam sinais de exaustéo, desisténcia, cansa e frustracd em
relacé ao seu trabalho, devido a sobrecaga de aribuicfes e responsabili dades.

Estes entimentos 8o provenientes do descaso das politicas publicas para a careira do
magistério, da desvalorizac@® social e salarial da profissio, da falta de condicdes de trabalho,
da sobrecaga de dribuicbes ndo remuneradas, das dificuldades com a grendizagem dos
alunos e das atuais configuragdes do trabalho assalariado na sociedade caitalista.

Ser professor na sociedade caitalista — mesmo nos primeiros anos de profissio —
perpassa todos os aspedos do trabalho docente: abrange o processo seletivo para o ingress no
magistério; o0 ingres® e aaptac® em diferentes escolas, turmas, administragdes, o confronto
de nhedmentos e de ncepcdes;, até o0 proceso de ensino e grendizagem neis
espedficamente. Além dis®, uma caaderistica peadliar envolve o trabalho do professor: a
afetividade.

Para Codo e Gazatti (1999,

todo trabalho envdve algum investimento afetivo por parte do trabalhador,
quer sga na relagdo estabelecida com outros, quer mesmo ma relagéo
estabdecida com o produto do trabalho. Mas, o caso do professor é
diferente, a rdacdo afetiva é obrigatéria para o proprio exercicio dotrabalho,



€ um prérequisito. Para que o trabalho sga efetivo, que atinja seus
objetivos, a reacdo afetiva necessariamente tem que ser estabelecida (p. 50).

O gue podemos inferir € que & “angustias’ que emergiram do trabalho das professoras
iniciantes também podem estar reladonadas a mmpreensdo desta dimensdo de detividade que
€ inerente a seu trabalho. Neste sentido, quatro das cinco professoras passaram por momentos
em que foi intensa avontade de desistir da profissio, devido as dificuldades que encontraram
pararedizar com qualidade seu trabalho.

Soratto e Hedler (1999 aaeditam que aretribuicéo para o trabaho redizado tem uma
dimensdo subjetiva, expressda dravés de reconhedmento e status; e uma dimensdo objetiva
expressda dravés de dinheiro e arrriculo. Ambas sio fundamentais para o trabalhador e,
inclusive, do ponto de vista enocional, tocando na aito-estima, no sentimento de redizac®
profissona e na satisfac@® do trabalhador. A satisfac® dessas professoras com a profissio
ndo é estavel, pois depende do contexto de trabalho, do perfil dos aunos, da remuneracéd
salarial, ou sgja, das efetivas condigdes de trabalho. Neste sentido, a satisfac@ com o trabalho
esta intimamente reladonada cm a permanéncia ou ndo na profissao.

Quanto ao seu futuro profissonal, as professoras apontaram diferentes intencdes, que
se reladonam profundamente com as primeiras experiéncias como docentes. Regina, que no
momento da investigac® ja ndo atuava mais como profesora, demonstrou sua intencéo de
atuar como orientadora educadonal. Afirmou que s6 voltaria para asada de alla se tivese

necessidade financdra.

Olha, vou ser bem sincera cortigo, 0 que al ndo deveria dizer, mas vou
dizer. Se a1 ndo me der bem na representagdo au se &1 ndo conseguir chegar
a auar como arientadora eu vou ter que voltar para a sala de aula, por
questbes financeiras, que é o que uma profesra jamais poderia dizer.
Porque uma professora para estar na sala de aula tem que ser de coragéo.
Mas eu vou ser bem sincera cortigo, eu volto pra sala de aula se a
necessdade apertar. (Regina).

Kétia, a profesora mm mais tempo de experiéncia, é também a que demonstrou mais
serenidade etranqyili dade quanto ao seu trabalho e seu futuro profissonal. Também pretende
atuar como orientadora educadona e detivar-se. Foi classficada em outros dois concursos
publicos: do Estado, para professora de séries iniciais e no da Prefeitura de Pahoca, para



orientadora educadona. Estd aguardando ser chamada por um dos dois, mas prefere ser

chamada para o cargo de orientadora, pois sgundo ela,

talvez porque a1 possa fazer mais dentro da escola. O professor estd muito
dentro da sala, com seus alunos, e o seu trabalho fica muito limitado. O
orientador ndo, ee tem aces a toda aestrutura da escola, tanto drecéo,
guanto especialistas, comunidade, aluncs, e pode fazer um trabalho mais
amplo. As vezes eu me acho muito limitada dentro da sala de aula. (Kétia)

Elizandra, que estd concluindo o curso de graduac@® em Psicologia, afirmou que et
bastante frustrada cm o desenvolvimento de seu trabalho devido as més condigdes a que

necessta submeter-se. E muito provavel que dando continue na profissio.

E ndo s se al vou conseguir superar is, ndo sé se @l vou cortinuar na
profissio. JA pense em terminar a graduacdo em psicologa e se al
conseguir algum emprego . &ea da psicologa de repente seguir, sabe?
Porque ébastante frustrante. (Elizandra)

Ana Maria, mesmo tendo enfrentado alguns momentos dificds em que avontade de
abandonar a profissio foi grande, pretende cntinuar na &eada elucac® e grofundar seus
estudos.

Pretendo cortinuar na &ea. Eu ndo sei 0 que al vou fazer em pds, mas eu
vou tentar procurar alguma coisa para eu fazer. Pretendo fazer mestrado
também. (AnaMaria)

Luiza ®nstata que, financeramente, a profissio deixa muito a desgar, mas pretende

continuar atuando na &eade sua formaca.

Financeiramente nos decepciona muito, mas tudo bem, tirando esse lado ai
eu continuo. Futuramente el pretendo fazer um curso de pés-graduacdo, ou
algo assm. Porque precisa. Eu ja estou me sentindo dficiente an termaos
de... ja estou sentindo que estou ficando pra tras, is em pouco tempo.
(Luiza)

Das cinco profesoras, uma ja dua profissonamente en outra @ea Elizendra
pretende mudar de profissio e, apenas, trés pretendem continuar na deada educac®, mas ndo

significaque @ntinuem sendo profesoras.



A necessdade eondmica diada a uma ceta recmpensa detivo-profissona
deorrente do seu trabalho fez @m que das ndo desistisem. Neste sentido é que podemos
inferir que ser profesor na sociedade caitalista — fazendo uma analogia @m as palavras do
poeta — € um “contentamento descontente”, um misto de satisfac® e sofrimento (Codo, 1999.
Alguns resultados positivos do trabalho trazen satisfacd®. A sobrecaga de trabalho exigida
para dcancar tais resultados $m a devida compensaga, no entanto, acaretam, muitas vezes,
exaustdo e sofrimento. Para uma das profesoras, que teve aposshilidade de duar em outra
atividade remunerada com o marido, a desisténcia ocorreu, pelo menos temporariamente.

Como vimos, a eperiéncia inicial de ser profesor na sociedade caitalista traz
consigo muitas dificuldades a grendizagens que vao desde o ingreso no mercado de trabalho
até arelac® com o proces de ensino e grendizagem mais espedficamente. Neste sentido,
podemos dizer que, devido as caraderisticas do seu trabalho, o profesor estd en permanente
proces® de grendizagem de sua profissio. Aprendizagem esta, mediada, principamente,

pelos concetos discutidos e pelas concepcdes elaboradas a partir da formaca inicial.



ConsideracOes Finais

Neste trabalho apresentamos vérios dados e relatos e tecemos reflexbes bre a
aprendizagem da docéncia por meio da andlise das primeiras experiéncias na profissio de
licenciados em Pedagogia. Foi posdvel andisar como professoras de séries iniciais, recém-
formadas, congtituem-se mwmo docentes, diante da multiplicidade e omplexidade de saberes e
atribuicdes que envolvem sua dividade, do contexto de trabalho e das contribuigdes da
formaca inicial.

O estabeledmento de relagdes entre os contextos de trabalho e aformacd acalémica
de docentes em inicio de careira permitiu compreender melhor a situacé® das professoras
enquanto profissonais da educac@®. Tal compreensdo gudou-nos a entender a @nfigurac@®
do seu desenvolvimento profissonal, no demrrer da formagé e no inicio do exercicio da
atividade docente.

O ingreso na profissio docente @nstitui-se MO um proces® marcado por
inseguranca, dlvidas, revisdo de ncdtos e desafios constantes. Os conhedmentos
necessrios para o exercicio da docéncia alvém de todas as experiéncias vividas pelas
profesoras ao longo de suas tragjetdrias de vida e formagd. Todavia, € 0 conjunto de
conhedmentos proveniente da formacé@ universitéria para a profissio que exerce um papel
fundamental de mediador das agdes e dedsbes a serem tomadas em relacd as stuagdes da
prética ena ponderac® e utilizac® dos demais conhedmentos — os anteriores a formaca
inicial e ajueles produzidos a partir da experiéncia profissonal.

A investigac® permitiu identificar que, embora a docéncia nas Fries iniciais tenha
sido estabeledda como a base cwmum do Curso de Pedagogia da UFSC, ela ndo representa a
insercéo profissonal majoritaria dos sus egresos. A docéncia em diferentes niveis e
modalidades de ensino, espedamente na educaca® infantil, constitui, no entanto, a principal
atividade profissonal dos pedagogos. Essa mnstatacé € bastante relevante se mnsiderarmos

que aformacé para adocéncia éreceante nos cursos de Pedagogia no Brasil e fruto de anos de



luta dos educadores em prol da quaificac@® dos docentes que dauam na educaca infantil e nas
sériesiniciais do Ensino Fundamental.

A insercéo na profissio docente, conforme observado pela pesquisa, constitui-se mais
como uma “passagem” do que @mMoO um ingress, na medida em que o contrato de trabalho
temporério é o predominante endo haja seguranca quanto ao futuro profissonal, fazendo com
que arotatividade entre redes de ensino, escolas e turmas sja onstante. A andise dessa
stuac® enfrentada pelas profesoras permite-nos dizer que, nese momento da carera
profissonal, elas encontram-se eitre 0 “ser” e 0 “estar” profesoras, uma anbiglidade
manifestada pelas caraderisticas de suas condi¢tes de trabalho e ingreso na profisso.

A redidade do trabalho apresenta uma dimensdo Unica que nem O maior e mais
qualificado dos estégios na formacgé de profesores conseguiria reproduzir. Entrar na escola
como profissona do ensino significa antes de tudo, estabelece uma relagé de trabalho, ou
sga, a dividade docente é mediada pelo trabaho e pelo que o envolve na sociedade
capitalista: salério, hierarquias, burocradas, conflitos, divisso do trabalho, produto, entre
outros.

Sendo assm, os ambientes onde & profesoras iniciantes estiveram inseridas
produziram importantes sgnificados para suas primeiras experiéncias como docentes. Além
dis®, as demandas do contexto de trabalho fizeram com que das confrontassem — em maior
Ou menor grau — suas concepgdes de homem, educaca@, sociedade, ensino e grendizagem.

O inicio da trgetéria docente é um periodo importante para a dirmacé® de
determinadas concepgdes e para anegac@® de outras, contribuindo significaivamente mwm o
proces de grendizegem da docéncia.

As circunstancias e caaderigticas da redidade do trabalho fez emergir a avaliacéd® da
formac& inicial e de suas competéncias enquanto profissonais. Tal avaliac@® gerou um
guestionamento quanto aos us limites e posshilidades como profesoras e, espedamente,
quanto ao dominio do “saber-faze” sua dividade. A avaliac® da formacé inicia locdizou-
se aitre a postivac® da formacd® “tedrico-reflexiva” e a citica aformagéd “didatico-
pedagdgica”.

Foi no impado com a redidade do trabalho que & professoras puderam perceber que

~

nem sempre & teorias apreendidas no curso sdo “aplicavels’ diretamente & stuagdes da



prética E necessiria uma “adaptac@®” dos conhedmentos tedricos a partir das caraderisticas
gue aredidade gresenta.

A prética profissonal é palco de inseguranca estruturacd® e desestruturaca® de
conhedmentos. Além de ter de lidar com uma nova situag@, as professoras constroem seu
saber pedagdgico, que ndo € Unico e nem estédtico, predsando ser permanentemente
reconstruido.

Apesar da propagac® de teorias que evocam demasiadamente préticas individualistas
de grendizagem, as professoras demonstraram que se preocupam com o ensino e também
com a grendizagem de seus alunos. Nese ca&0, € posdvel que aformacd inicia tenha
exercido influéncia bastante cnsistente e fundamental para o diredonamento das atividades
das professoras. A andlise de suas préticas e de suas condi¢cbes de trabalho baseia-se,
fundamentalmente, nos conhedmentos advindos desta formaga.

Em suas préticas, as profesoras iniciantes mobilizaram saberes de diferentes origens.
Nem sempre os saberes da formacgé profissonal foram os Unicos a ser utili zados. No entanto,
eles constituem, em confronto com as stuagdes da prética a “base” na qual os demais saberes
sd0 mobilizados. Implicitamente, emergia a importancia e a interferéncia do conhedmento
tedrico-acalémico em suas praticas.

Por outro lado, existem laaunas na formacé inicial dessas profesras, que se referem,
espedalmente a

v" Pouca discussio com relac® aos conteldos espedficos, caaderisticas e
contradi¢es que envolvem o trabalho docente.

v' Indefinicdo quanto a finadlidade formativa do curso, que é um elemento que
influencia ainsercdo na profissio e apropria aividade docente.

v Interlocugéo com os posdveis campos de trabalho.

v' Falta de onhedmento sobre & disciplinas/contelidos curriculares trabalhados nas
séries inicials. Como se responsabilizar pela socidizacd de @nhedmentos
cientificos produzidos pela humanidade a longo da histéria sem um embasamento
tedrico adequado quanto aos fundamentos dessas ciéncias?

v Discussio/aprofundamento de cmnhedmentos aceca do proces® de ensino e
aprendizagem, ndo para a aprendizagem de témicas ou de um recetuario de

estratégias de ensino, mas para que os futuros docentes possam criar estratégias



didaticas, tendo por base o perfil dos fus aunos, a sua redidade de trabalho, o
conhedmento cientifico e os objetivos educadonais pretendidos. E importante que
0 professor consiga aticular o objetivo e o alcance de suas agdes na escola cm
objetivos mais amplos em termos de elucac® para avida de uma maneira geral e
ndo apenas para avida na escola (“curriculo voltado parasi mesmo”).

Embora tendo passado pela mesma formaca inicial, cada uma delas ressgnificou sua
experiéncia de maneira muito pesal. A forma @mo operaram com o0s saberes apreendidos
no proces — formal e informal — de formagé também foi diferente para cala uma.

Diante dis, apontamos algumas questdes referentes a gorendizagem da docéncia para
as professoras investigadas:

v' Aprenderam que dgumas dificuldades e espedficidades do trabalho do professor
somente sGo compreandidas na dimensdo da pratica, por mais que tivesem sido
discutidas no curso.

v' Mesmo ndo tendo expressado explicitamente, as professoras puderam analisar, a partir
da experiéncia vivida, que a detividade é uma importante dimensdo do trabalho
docente.

v" Ao se depararem com algumas dificuldades que aprética gresentou, as professoras
buscaram auxilio e compreenderam que se grende bastante com os profesores mais
experientes.

v' As profesras iniciantes “acatam’ a caultura da ecola, a medida que gudam a
perpetuar, mesmo inconscientemente, préticas pedagogicas que ja foram consideradas
inadequadas por aqueles que se dedicam ainvestigar a escola esuas préticas.

Neste sentido, podemos dizer que ha espedficidades que marcaram o trabalho das
profesoras iniciantes, mas ha também semelhancas em relac® ao trabalho de professores
mais experientes.

As profesoras demonstraram dominio de uma cnsciéncia politica efilosodfica sobre a
educac® e asociedade como um todo. Por outro lado, os pormenores da grendizagem, a
discussio de mwmo amntece a prendizagem humana e do que o professor pode faze
espedficamente para auxiliar seu auno a grender ainda sdo aspedos um tanto ausentes na
acd das profesras iniciantes. Este ndo poderia ser um dos motivos que @ntribui para a



perpetuacd®, pelas profesworas, de dgumas préticas ja mnsideradas inadequadas — em termos
de promoc&o da gorendizagem — por inlmeras pesquisas?

As relagdes estabeleddas no ambito da sala de ailla ocupam um papel extremamente
relevante na congtituicdo dessas profesoras enquanto profissonais da educac®, na medida
em que é nelas, em Ultima instancia, que se desenvolvem as principais interagdes com 0s
educandos. Entretanto, os principais problemas enfrentados pelas iniciantes ndo se locdizam
apenas na sda de ala As condigdes estruturais que envolvem o trabalho docente na
sociedade caitalista permeiam a pratica profissona das profesoras e exercem importantes
influéncias. A relac® que pode ser feita é ade que, no amhito da sala de aula, a aitonomia
docente émaior, por mais que existam dificuldades, seu campo de @uacd® é menos limitado.
Quanto as condicBes estruturais de trabalho a interferéncia é menor, gerando um grande
sentimento de impoténcia efrustracé nas profesvoras. Elas ® esfor¢cam constantemente para
faze com que seus alunos aprendam, mas ndo recdoem o retorno por todo ese esforco.

Questdes como as abordadas neste trabalho ndo sdo novas, mas permanecem presentes
na pauta dos pesquisadores da &ea elucadona e refletem-se, tanto nas discuses ocorridas
visando a daborac® de propostas curriculares para os cursos de formacé@® de professores
guanto nos estudos bre asua socializac® profissonal.

As questdes levantadas nesta investigacd® abordaram aspedos importantes da
formac& e do trabalho docente. Procuramos contribuir para o aprofundamento do debate de
alguns aspedos que nstituem o inicio da trajetéria profissona de profesras de séries
iniciais. Cada uma das questdes levantadas, no entanto, abre a posshilidade para futuros

aprofundamentos e novas pesquisas.
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ANEXOS



Anexo 01— Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Questionario queintegra apesquisa de M estrado sob o titulo: “Aprendendo a ser

professor: relagdes entre wntexto de trabalho e formacé inicial”.

M estranda; Daniela Erani Monteiro Will
Orientadora: Diana Carvaho de Carvalho

Amostra: 144 recén-formados do curso de Pedagogia da UFSC, dos semestres de 20002,
20011 e20012.

Questdes:
1. Exerceou exerceu atividade remunerada goés conclusdo do Curso?
( )Sim ( )N&o

2. Sesdm, informe locd de trabalho, fungéo e forma de cntratac.

3. Rediza ou redizou outros cursos de formacd® (espedaizac®, mestrado,

graduac®...)? Qual e enque gee?



Anexo 02— Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de Entrevista queintegra apesquisa de Mestrado sob o titulo: “Aprendendo a ser

professor: relagdes entre wntexto de trabalho e formacé inicial”.

M estranda; Daniela Erani Monteiro Will
Orientadora: Diana Carvaho de Carvalho

Entrevistadas: profesoras e ex-profesras das friesiniciais, do ensino regular publico, com
até 6 anos de careira, licenciados em pedagogia pela UFSC, concluintes nos emestre de
20002, 20011 e 20012.

Dados de identificacao:
1. ldade
2. Estado Civil:
3. Escola publicaque trabalha:
( )estadual () municipa
4. Tempo de auacd profissona como profesor (em anos e meses):
5. Atuac profissona anterior (locd, carga horaria, funcéo):
6. Concursos publicos redizados e participagdes em process sletivos apds a mnclusio
do curso:

. Tempo de trabalho na escola publica dual (em anos e meses):

) 10 horas/semanais ( )20n/s ( )30h/s ( )40h/s

7
8. Cargahorériade trabalho na escola publica dual:

(

9. Trabalha en outro locd? Qual funcdo? Onde? Qual carga horéria?



Roteiro de Entrevista:
1. Fale sobre sua experiéncia de ingresso na profissio apds conclusdo do curso
(concursos, procura por emprego...).
2. Fale sobre seu ingressou nessa escola (recgcéo, escolha daturma).
3. O gue maislheimpadou quando vocé degou na escola pela primeira vez, como
profisgonal?
4. Como vocéimaginava o trabalho na escola? Estd sendo do jeito como vocéimaginou?
5. Distribuic&o das atividades na escola.
Quanto tempo vocé gasta semanalmente, em horas, com as sguintes atividades:
a) Plangjamento de Aula-
b) Reunides pedagbgicas/direcd® da escola—
c) Conversar com os pais—
d) Corrigir atividades dos aunos/redigir avaliagdes descritivas—
€) Atividades burocraticas (passr notas, freqiéncia...) —
f) Aula-
g) Cursosdeformacé —
h) Preparar materia para aula—
i) Preparar as avaliagdes -
6. Qual(is) das atividades citadas adma vocé tém como prioridade?
7. Como vocé define os contelidos que vai trabalhar com os alunos?
8. Como vocélida cm as orientagdes oficiais (Governo Federa ou Seaetaria da
Educac®), sejam elas pedagdgicas ou burocraticas?
9. Como é suarelagd com os aunos?
10. Vocé mstumafaar com os pais €/ou responsaveis pelos sus alunos? Como é sua
relac@® com eles?
11. Como é suarelacd com os espedalistas da escola (orientador, supervisor)?
12. Como é suarelacd com adirecé® e seaetariada escola?
13. Como é suarelac® com os demais profesores da escola?
14. Qual foi ainfluéncia do curso de pedagogia para sua inicia¢c& na profissao?
15. Quais $90 seus projetos de trabalho futuros? Pretende mntinuar atuando na &eada

educaca?



Anexo 03— Entrevista na integra

Entrevista 3— Elizandra
Data da realizacdo da entrevista: 1610/2003

1. Fale sobre sua experiéncia deingres na profissio gpos conclusio do curso

(concursos, procura por emprego...).

Como eu me formei no inicio do ano (em neio), eu ja& etava trabalhando na PMF
porque al havia wnseguido uma vaga cmo ACT no final de 2001 [abriu concurso para ACT
na metade do ano de 2001 na PMF — o mesmo concurso feito pela Eliane]. Em 2002 eu ja
estava trabalhando, bem antes de terminar as aulas na federal eu ja estava trabalhando.

Como eu tinha feito inscricd como estudante, nesse primeiro ano eu ndo tive problema
com 0 proces® de selecd, porque al ja etava formada, mas eu tinha feito inscricdo como
estudante. Depois que el me formei eu level o diploma para aPrefeitura. Deu um nmonte de
problema como o diploma da UFSC por ndo estar escrito que somos habili tadas para d@uar nas
séries iniciais. Com o histérico, depois do “rolo”, eu consegui ganhar [salario] como habili tada
na PMF. No fina do ano de 2002 eu fui faze a inscricéo novamente. Entdo eu ndo me
preocupel mais com is, porque el ja ganhava mmo habilitada. Eu fiz ainscricéo e des
indeferiram. Entrei com reaurso, fiz o “diabo”, ndo teve jeito! N& acetaram a minha
inscricéo para ese ano. Nao fui clasdficada, fiquel “de fora”, ai eu fiquei sem emprego. E eu
corri atras, estava mntanto com is, ndo tinha me escrito para trabalhar no Estado, porgue la
[naPMF] eu ganhava mais.

Al eu tive que sair para procurar emprego, neé? Elaborei meu curriculo e sai entregando
em tudo... joguei ao vento, né€? Todas essas escolas que tem por ai..., em todas as esquinas eu
deixel meu curriculo. E, sempre batalhando para conseguir uma vaga. E estava complicado,
pois nem sempre tem uma vaga. As vezes as profesoras de escolas particulares ficam de um
ano para o outro. No Estado eu ndo tinha feito inscri¢éo, ja haviam sido feita & escolhas... Até
eu tinha tentado me inscrever numa escola di em Campinas... no Laécio Cadeira, que au
morava perto. Mas, como deu ess problema com o diploma, de novo, ai ela diss que au tinha
que levar o ..... ai eu desisti. Achel também que em Floriandpolis iria dar certo. Ai também

ndo deu certo. Com is eu ndo contava. Entdo eu fiquel “no mato sem cadorro”, distribuindo



curriculos, correndo aqui, correndo 14, pra ver o qué que dava ceto. No dia 7 de fevereiro eu
consegui um emprego nessa escola, a tarde, e cntinuel trabalhando aqui [escola privada de
educacad infantil ] ganhando bem menos do que au ganhava na PMF, por 20 horas — porque la
eu tinha 40 — e batalhando mais 20 em algum lugar. Em marco, eu falei com a minha irma e
tinha uma pesa que havia saido da escola do Estado que da € seaetaria para trabalhar na
Seaetaria Estadual de Educacd. Entdo em marco eu peguel mais essas 20 horas la. E assm
esta sendo este ano: 20 horas la €20 horas aqui. Depois que &l ja estava enpregada, — como
eu tinha espalhado bastante airriculo — eu até recebi agumas ligagdes, porque tem pesas
que ac&am desistindo. Outras escolas [particulares] me dhamaram depois, mas ai também eu

ndo me interessel em trocar de lugar porque el ndo via nenhuma vantagem.

2. Fale sobre seu ingressou nessa escola (recepcao, escolha da turma).

Na verdade as ndo escolhi a turma, as escolhas ja tinham acmnteddo, ja e@a no més de
marcgo, abriu uma vaga de uma profesora que foi deslocada para aSeaetaria de Educac®, a
minha irma me indicou e d eu peguei a vaga. Todo mundo ja havia escolhido, j& estava todo
mundo trabalhando, o trabalho j& estava em curso. Na escola a1 ndo tive muitos problemas
porque aminha irmé ea seaetéria dessa escola amuitos anos e da também saiu por causa da
mudanca de Governo, tu sabe mmo € que s80 essas coisas, Né€? Elaia aé pegar adirecé® dessa
escola, mas ai ela ndo pegou e resolveu sair da escola. Ela aé foi indicada para trabalhar na
Seaetaria de Educac® que éonde da esta hoje. O pesa da escola gostava muito dela, os
profesores, as merendeiras, todo mundo gostava. Entdo eu ndo tive assm uma resisténcia.
Porque como eu era a“irma da Margarida”, né?.. Todo mundo gostava de mim “por tabela”.
Foi mais tranqilo. JA no ano passado, quando eu trabalhei pela PMF, ja foi uma misa bem
dificil. Eu entrava em escolas substituindo, as vezes, um profesor efetivo. E os €efetivos, a
gente notava, ndo davam “muita bola” para os ACT’s. Tinha gente &€ que ea bem “gross”.
A gente nota que “ah! E ACT, esta substituindo, também ndo tem experiéncia...” eles nfo
davam muita bolal No ano passado, no EJA, eu fiquel 0 ano inteiro. As outras 20 horas foram
bem picadas. Eu fiquei 20 horas numa escola no Saam Grande |, no comeg do ano, e depois
eu consegui outra substituicdo, no final do ano, no Sam Grande Il. E uma misa bem
complicada. Ser ACT é meio assm, né€? Tu ndo tem muita garantia, a hora que acéar o

contrato... ou dgamos que, por exemplo, estou la na vaga dessa mulher, se davoltar eu perco



a minha vaga. Sem aviso prévio nenhum. Se der algum problema onde da eta e da quiser
voltar, sm. Ela pega avaga dela de volta. A vaga édela, € daque é detiva.

Acho que tem uma altura de desvalorizar os ACT’s. Os efetivos 80 mais “cheios da
bola”, estdo e ficam mais tempo na escola, entdo eles £ atam os “donos do pedag”’. E,
geramente, os ACT’s $50 mais jovens, sem experiéncia, ainda estdo aprendendo as coisas.
Entdo ndo tém nem muita vez enem muita fala. Eu sinto assm. E pela tua prépria experiéncia
tem coisas que tu te exclui também. Tu também ndo vai ficar falando daguilo que tu ndo sabe.
Tem que ter bom sendo. E melhor tu cédar e grender do que tu ficar falando muita besteira.

Mas, quando eu acho que au tenho o dominio do assunto eu me posiciono, numa boa.

3. O quemaislheimpactou quando vocé thegou na escola pela primeira vez, como
profissonal?

Uma misa que € muito impadante é afata de ondi¢des de trabalho. Até em
Floriandpolis — nas escolas do municipio - era um pouquinho melhor. As escolas estavam
sendo reformadas, se tu querias uma catolina, uma I4pis, tu tinhas. Agora nessa escola do
Estado que au estou agora tu ndo tem uma catolina, tu ndo tem um I4pis, uma borracha, tu ndo
tem nada para trabalhar com os alunos. Se tu queres faze uma demracé@® na saa, ou aguma
coisa a3m, tu tem que tirar do teu bolso. No dias das criangas, ou is e auilo, que tu queres
faze alguma wmisa diferente, também tem que tirar do teu bolso. Entdo tem muito assm atua
iniciativa. Nessa parte financera, as escolas estédo quebradas. N&o tem dinheiro nem para
pagar a mnta do telefone. N&o tem folha, nem folha sulfite branca pra dar para os aunos.
Entdo eu ndo estou tendo muito problema este ano porque a minha irma aruma folha de
rascunho, arruma folha de papel sulfite para mim, a outra irmd aruma mla... e a&sm eu vou
me virando. Tudo o0 que au uso para 0 meu trabalho na sala: xerox, cola, ese tipo de wisa, €
porque &l consigo com as minhas irmés. Para o dia das criangas eu consegui uma doagé de
brinquedos. Entdo é tudo na base da alo¢éo, de mnseguir com outras pesas. Ndo tem nada
na escola para oferece para os alunos. Nessa escola que au trabalho de manha nem biblioteca
tem. Os livros que tem é numa sala horrivel, bem pequena, bem baixa, bem Umida,
empoeirada, e estdo “jogados’ la os livros que & escolas tém. N&o tem biblioteca Entdo como
€ que tu vai ensinar — como tu aprende na universidade — um auno que sgja leitor, que sgja

critico, ensinar a ir na biblioteca a utilizar cada livro se na escola ndo tem biblioteca E meio



que discutir “o sexo dos anjos’. E se fala na teaologia, e ndo sei 0 qué. Mas o basico, tu ndo
tem. Nem uma folha branca que éo basico do basico tu ndo tem. Entdo como € que tu vai
chegar 14 nainforméticase tu ndo tem uma folha de papel sulfite. E complicado!

Tem iso dos colegas, porque & vezes tu ndo é bem acdta. L4 &l ndo tive e
problema porque des conhedam a minha irmé. Porque sendo eu ado que teria problemas
porque nem todo mundo € aerto para fazer novas amizades, pra dar uma aencéo para quem
esta chegando meio perdido na histéria... eu acho que is € complicado.

O desinteress dos alunos. No ano passado, quando eu trabalhei no Sam Grande |, até
ndo foi tanto. Mas, quando eu trabalhel no Saa Grande Il foi bem impadante. Era uma escola
que arés tém as “casinhes da Angela”, entdo aquela populac® “desce” toda para ser atendida
pela escola e as outras criangas da wmunidade também. Entdo a gente notava que essas
criangas tinham uma redidade bem complicada, iam para a &cola porque @am obrigadas,
porque os pais obrigavam. A disparidade série/idade ea muito grande, eu tinha aiangas na 3%
série com 13 anos, tinha meninas de 13 anos que sb queriam ficar namorando da janela do 2°
pavimento. Tu predsava ver! Eram duas que ficavam na janela e agurizada tudo |4 enbaixo
fazendo gradnha pra das. Teve um dia que el me irritei tanto, que el sai da sala efui |4
embaixo botar eles para rrer. Falei com o guarda para ndo deixar mais eles entrarem. E elas
ndo queriam “nada cm nada”. As vezes na pedagogia agente aiticao professor, falando que
0 professor ndo quer, que o profesor ndo faz.. Mas tem hora que ndo dé prati faze porque
nem o proprio aluno ndo quer. As vezes tu te estressa tentando ajudar, tentando faze ele
aprender o que de ndo sabe e ¢e redmente ndo quer. Ahl Porque de tem uma redidade de
vida dificil, porque de ndo tem 0 que @mer em casa, porque essas coisas 0 desestimulam...
Mas, tu que estas ai dentro da sala de aula com aquela aiatura, tu vai faze o qué? A gente
ndo é o “todo-poderoso”, a gente ndo pode etrar na vida da aianca eorganizar a vida dela,
mudar os pais. E a gente tinha histérias bem complicadas, bem complicadas mesmo, histéricas
bem “cabeludas’. Entdo foi bem impadante. Porque uma wisa étu falar la na universidade,
outra @isa étu viver e ver esaredidade. E até ea uma escola que tinha uma infra-estrutura
melhor, tinha sido construida ayora, tinha laboratério de informatica.. mas a populac® ali era
bem complicada. Mais de 50% era di do lado, “barra pesada”. E crian¢as que agente sabe que
a familia vive de aime, de wisas assm... Outra misa € avioléncia. Teve uma vez que al

estava saindo da escola e disseram pra gente sair rapidinho porque apolicia havia subido o



morro e estava saindo tiroteio. Entdo foi descer assm, entrar no Onibus e querer se aranca.
Entdo sGo mil coisas que aredidade te gresenta... Acho que no Curso a gente tratou, a gente
falava muito da redidade das classes populares. Mas, uma wisa étu falar, outra misa étu
tentar mudar mesmo aredidade. Uma misa étu dze que da pra mudar. Tu tem que ver essa
redidade, que des tém condi¢des de vida dificil. Outra misa € tu tentar lidar com agquela
redidade, € muito complicado, € muito dificil. E nem sempre tu estés a fim de pegar o pior pra
ti trabalhar porque tu ndo vé o teu trabalho dar muito resultado, tu ndo vé muito retorno
daquilo, tu trabalhar e ndo ter aquele retorno. De repente, olha o Lucas [aluno dela que entrou
na sala anteriormente], € uma isa simples, mas tu vé que tem um retorno grande, que tu pode
se sentir redizada. E la fica dificil iss. As criangas mudam nuito de escola porque os pais
ndo tém um endereg muito fixo, nem residéncia nem de trabalho. Entdo tém bastante
mudanc¢as. Uma hora tu tem um aluno, na outra hora aquele duno ja tinha se mudado néo sei
praonde. IS erabem comum, esss trocas.

4. Como vocéimaginava otrabalho na escola? Esta sendo do jeito como vocé

imaginou?

Eu imaginava que tinha dificuldades e tudo, mas ndo tantas. E uma misa étu imaginar,

outra étu estar ali na préticavivenciando aquilo. E muito diferente! E muito diferente.

5. Digtribuicdo das atividades na escola.

Quanto tempo vocé gasta semanalmente, em horas, com as sguintes atividades:

Planggamento de Aula (preparar material para aula e as avaliagdes) — O
plangjamento incluiria também outras coisas que agente faz como por exemplo, agora no dia
das criangas a gente teve que faze um MONTE de wmisas! — ou tu tem outro item onde au
pos incluir essas coisas? Varia de uma semana para outra. Agora na semana do dia das
criangas quase todos os dias eu levei materia pra caa. A gente mwmbinou gue nessa semana
todos os dias as criangas iriam levar uma misinha pra caa. Ent&o tu ndo imagina o tempo que
iSO me consumiu! Eu tinha que produzir essas coisas em casa porque ajui ndo dava tempo de
faze, entdo eu tinha que levar para caa. La na Palhocgajafoi diferente porque eu consegui as



doagdes e auilo foi o presente. Eu s6 decorel a sala, gastei bastante tempo também para
dewrar a sda, confecdonel um pahago... era foi um pouco mais smples, até porgue la ea
com reaurso proprio... Aqui [na escola privada] a gente também tira misa do bolso, é incrivel
iso! Eu adho que nas outras profises acda sendo assm também, sempre dguma isa tu
tem que bancar. Ent&o depende do periodo, mas plangiamento de aila, ndo sei... umas 2 ou 3
horas pelo menos. S6 que is© varia. Digamos que tem uma semana que &l procuro mais
materiais que ja ficam para outra semana. Ent&o eu gasto mais tempo em uma semana do que
na outra. Ja separo materiais para xerocar... Como eu te disse, para preparar material, depende.
Nessa semana da aianca @l gastei umas 5 horas por semana sd para preparar essas Coisas.
Tem coisas que al fiz aum més atras. Ja ia preparando, ja ia buscando.. Umas 5 horas, pra
mais!

Reunides pedagdgcasddirecdo da escola — mais conseho de dass. Reunido
pedagdgica mesmo, s6 pedagbgica sem ser 0 conselho de dasse, se teve uma nese ao foi
muito. Uma que agente fez por conta propria (as professoras da 4% série), sem mais ninguém
da escola; e teve uma que foi na escola mesmo. E conselho de dass todo bimestre. Mas
reunido sb pedagdgica uma sb. Tivemos reuniGes para trabalhar o plangjamento da 4% érie.
Mas, outras reunifes para discutir sala de aula mesmo, sd conselho de dass. Ndo ha um
trabalho integrado. Cada um na sua sala faz o0 seu trabalho do jeito que ada melhor. Tu tens
autonomia desde que siga o plangamento anual de mntelido. Mas tem autonomia, mesmo
porque ndo tem ninguém nem pra ficar te auxiliando, nem te “vigiando”. Tu ali e tu fazo que
tu quser. N& tem ninguém para exerce ese pape. N&o tem supervisora. SO tem uma
orientadora, a seaetéria, a diretora, a diretora aljunta, algumas pesas que etdo como
“readaptadas’, auxiliando ali a dire¢d®. Nao tem ninguém para es< papel. A orientadora ja se
consome 0 tempo todo com os alunos. N&o tem ninguém mesmo para exercer ese papdl, de
estar orientando, integrando...Entdo ndo € um trabaho integrado. Cada um na sua sala faz o
que ata melhor, seledona & atividades que ata melhor, e € &sm.

Conversar com 0s pais — Converso com 0s pais na eitrega das notas, a gente faz
reunido com os pais para entregar as notas. Agora no Estado, ndo sei se tu sabe, voltou a ser
bimestre. A gente j& tinha comecalo o ano com trimestre e & voltou a ser bimestre. Naquele
periodo deu bastante “rolo” de cdendario. E agora bimestre de novo, nota de novo. Voltou

tudo que ga ates. D4 ajuela sensacd de ter provocado uma mnfusdo na cdecadas criancas



para depois voltar a ser tudo como era aites. E na dos professores também. Na eitrega de
notas todos os pais $80 chamados. Durante 0 ano a gente chama. Eu pego espedalmente para
os pais daquelas “criaturinhes’ mais difices. Os pais vém. As vezes demora um temp&o. Teve
vezes de au pedir e amaeveio 2 meses depois. L& 0s pais 80 bem participativos.

[Neste momento a entrevista € novamente interrompida cm a seguinte frase: “feliz dia
do profesoor!”. Era um auno dela. A méae havia vindo buscalo na escola etrouxe um lindo
presente para aprofessora do filho. Ai a professora me diss: - grava is, iso também faz
parte do nosso trabalhol].

L& éuma escola que agente aonsidera que ndo € ruim. N&o é mmo a escola da Marina
[Marina éoutra professora que foi entrevistada eque € olega da Paula], € um pouco melhor.
Tanto o compromisso dos pais com as criangas, até am 0s alunos bagunceros os pais também
vém na escola, também vém pegar as notas, também se envolvem.

Corrigir atividades dos alunos — A gente gasta bastante tempo. Tem também as
notas. Tu tem que ter as notas de avaliagdes e de trabalhos, depois a reauperac@® paralela —
gque éuma nota que substitui a mais baixa. Entéo j4 éuma avaliacé que se faz durante o ano.
N&o sai se todas as escolas fazen da mesma forma. Tem que ter a reauperag@® paralela, mas
eu acho que € derto, ndo predsa ser da mesma forma am todas as escolas. Eu corrijo as
avaliagdes na escola, levo também pra caa. Na escola durante @ aulas de educacd fisicaou
de ates. E € uma misa que agente gasta bastante tempo também.

Cursos de formagdo — no Estado eu ndo ganhei nenhum pra faze. Na prefeitura, no
ano passado, eu até tive oportunidade de fazer, mas como eu estava nessa caga horaria
“picada” ndo deu pra mim faze. Na EJA eu fiz pra monhece como era 0 método, antes das
aulas comecaem. Quem ja escolhia avaga no inicio do ano tinha formac@® pra ti aprender
como era o método. Porque muda muito o quadro de professores, sdo ACT’s. entdo todo o
inicio de ao eles fazem formacgé para saber como € que se trabalha, como é que funciona a
metodologia de “projetos’. Ficamos mais de uma semana en formaca.

6. Qual(is) das atividades citadas acima vocétém como prioridade?
A prioridade é &3Im, se tem que entregar notas, a tua prioridade éfechar o di&rio para
entregar as notas. Se tiver reunido com os pais, a tua prioridade € areunido com os pais. Tudo

depende do momento. Cada momento tu va ter uma prioridade. Durante o bimestre, se um



aluno ndo estd indo bem, se ndo estd se mmportando legal, tu tenta onversar com os pais. E
no final do bimestre a prioridade é anota. Varias coisas consomem bastante tempo. Até
conversar com os pais as vezes depois do horario ou na hora do teu lanche. Aqui eu consigo
conversar mais com os pais. Eles vém pegar a aianca e @ estou na ecola, ai a gente ja

conversa.

7. Como vocédefine os contetidos que vai trabalhar com os alunos?

Tem um plangamento anual que tu tem que seguir. E tem uma ceta branca pra ti
seguir agquele plangamento de nteldos. E tu ndo va entregar um plangjamento com
contelidos que ndo tem nada aver com o que et se pedindo para a4® série. Tu entregas no
inicio do ano uma rela¢® dos contelidos que serdo trabalhados, o curriculo. E aquele aurriculo
que eta estabeleddo. Is ndo quer dizer que tu ndo possa sair daquilo, trabalhar uma outra
experiéncia. No come@ até etava aerto, eles queriam trabalhar nas sries iniciais com
projetos. S6 que o problema éque @ vezes fica dificil de integrar aqueles contelidos que tu
tem que trabalhar com os projetos. Entdo eles comegcaam com um projeto “quem sou eu?’,
mas as vezes fica dificil. Em ciéncias tu tinhas que trabalhar sistema nervoso, sistema urindrio,
sistema drculatério, entende? Como € que tu vai montar um projeto que en metematicatu vai
trabalhar is®, em portugués tu vai trabalhar os pronomes, em ciéncias tu vai trabahar esses
sistemas e histéria e geografia tu vai trabalhar Santa Catarina, né? E complicado dar conta
desses contelidos e trabalhar como projetos. Acho que na elucac® infantil € mais fadl.
Porque tu ndo tem aquela misa rigida de ter que dar conta desses contelidos. Se tu quiser
trabalhar com projetos ja da

8. Como vocélida com asorientagoes oficiais (Governo Federal ou Seaetaria da
Educacéo), sggam elas pedagogcas ou burocréticas?
O maximo que tu podes faze € espernea na sala dos professores. Por que tu vai faze
0 qué? Mudou de trimestre para bimestre, a gente ndo votou, a gente ndo foi consultado,
mudou e pronto. Tu val faze 0 qué? Tu estds numa hierarquia, tu tens que obedece. Se a
gente tivesse dgum poder, o que al faria? No minimo, mandar bastante dinheiro para ajuela
escola, porque se tu vise a minha sala, € uma sala alaptada, minha sala € minlscula, os

alunos ficam todos apertados. A gente sabe que arecmmendacé € de um metro e meio por



aluno, acho que éis, onde cala duno teria um espag garantido. A minha sala ndo tem nem
um metro por auno. Eu ja tenho poucos alunos na sala porque asada é muito pequena.
Trabalho com apenas 18 aunos porque ndo cabe mais do que is®. Entdo se tu quer um
trabalho com cartazes, ndo d4, ndo tem espag para des empurrarem as carteiras na sala para
botar um cartaz no chdo paratrabalhar. As vezes quando eu fago is, eu coloco uns grupos na
outra sala que tem do lado que os profesores utilizam, porque ndo tem espag. Entdo tudo
is0 vai limitando as tuas posshilidades. A nossa sala € bem na parte de frente do colégio e
pega bastante poeira da estrada. E uma sala estava suja, imunda, eles limpam o ch&o mas o
resto fica asm...horrivel. Entdo na semana passada — prati ver a quantidade de dividades que
0 profesr tem que se enwolver — fiz uma faxina @m os meus alunos dentro da sala
Limpamos ventilador, limpamos as janelas, os armarios, eu tirel quilos de wisas 14 de dentro.
Eu ndo aglientava mais, a limpezanéo faza is®. Entéo, se agente ndo fizesse, nuncairia ser
feito. Eu ainda pensel que deveriater feito is a mais tempo. Limpamos as carteiras todas por
cima, por baixo, e os alunos me gudando. Aproveitel um dia que tinha dovido e tinha poucos
alunos. E eles [alunos] adoraram. Mas ja estdo riscando as carteiras de novo, ja etd virando
bagunca de novo. Tu tem que faze de tudo. Se tu quiser tentar “dar conta” mais ou menos do
teu “recalo” tu tem que se virar em 4. E mesmo assm tu vai achar que o teu trabalho foi mais
ou menos. Eu ndo sei, eu sou muito exigente. Eu acho que tudo que ai fag nunca et bom,
mesmo eu me eforgcando, pareceque nunca eta bom. Entdo eu acho que is me trés uma
certa frustrac@. E ndo sei se &l vou conseguir superar is®, ndo sel se al vou continuar na
profissio. Ja pensei em terminar a graduacé em psicologia € se al conseguir algum emprego
na &eada psicologia de repente seguir, sabe? Porque € bastante frustrante. O teu sdé&rio, a
questéo das condicdes de trabalho, € muito latente... La étudo na base do mimedgrafo. Xerox
eu consigo com a minha irmé&. O que a ecola oferece és6 um mimedgrafo (risos), nem folha
ele tem, s6 um mimedgrafo. As provas, quando eu fag, eu pas no mimeografo. A gente
adha que éuma isa que éda outra éoca mas esta mais vivo do que nunca A gente esta
acostumado a trabalhar com tudo computadorizado, na escola agente volta pra trés, volta no
tempo. Na universidade a gente faava de informética e aqui na ecola a gente sO tem

mimeografo.

9. Como é suareacado com os alunos?



Eu tenho muitos alunos queridos, muito compromissados, ndo da pa dizer que sdo
todos. E tenho alguns que falam agumas coisas dentro da sda de aila que tu adas
inadmisdvel, mas =i 14, é da alltura dele? Ai a gente mmeca apensar nas “pedagogices da
vida”. E da vivéncia dele? Tem um aluno que me disse que adste filme pornd em casa. Um
menino de 11 ou 12 anos. Ele dise que o irmdo vé e ée vé junto. Entdo ela fala tudo que é
tipo de pornografia dentro da sala de ala. Quer dizer, tem um lado da sala que “os
bagunceiros’ ficam que é omplicado. Ao mesmo tempo eu ndo quero misturar muito porque
eles vdo “baguncar” a sala toda. E complicado! Entdo eu ado que essa wisa do controle da
sadla de alla édificil! A pedagogia ensina pra gente ndo ser autoritaria. Ai tu entra muito nessa
questdo entre 0 que tu aprendeu e 0 que tu vé na prética LA tu aprende ando ser autoritéria e
chega na escola, se tu ndo for, os alunos bem natua cdeca Entdo a gente vive bastante ese
dilema, entre 0 que agente grende eo que agente vé que & vezes tem que ser diferente.
Porque, por exemplo, se fose mm esses outros alunos, porque tudo depende também do aluno
gue tu tem. Tem auno que tu conversa e auilo basta, mas, tem auno que ndo adianta tu
conversar, porque ndo basta. Ele ndo entende, ele ndo quer mais ficar, ndo quer mais ficar
fazendo aguelas coisas... Esses alunos que querem aprender, que laboram, eu sei que &l
poderia ter uma relacd® muito mais aberta, muito mais dindmica, faze até @& vezes um
trabalho diferente. Mas tem outros alunos que se e “abrir mais um pouco” eles ja véo me
faze de “gato e sapato” dentro da sala. Entdo € uma misa bem complicada. Depende muito
também dos alunos. Alguns tu pode faze brincadeiras. Com outros < tu fizer brincadeira des
ja levam pra outro lado, ja falam um nonte de besteiras, ai vira uma bagunca etu perde o
controle total.

A relacd é boa. E um pouco mais conflitante quando esses alunos que ndo querem
“nada com nada”, eu me irrito profundamente mm is®. Ja @a &3Im na Federal, no final do
Curso mesmo eu comprei algumas brigas. Eu queria a@é ser um pouco diferente porque iso
me trés problemas na hora que au estou estudando. Na psicologia au ja estou tendo problemas
nese ponto. Porque &l ndo suporto ver uma pesa ndo estudar e anda dizer que eta
estudando; ou pelos asauma que é vagabundo mesmo, que ndo quer faze as coisas. Mas eu
ado que, de maneira geral, minha relacd® com eles é boa. Aqui mesmo eu sinto que &
criangas me adoram. Acho que de repente das gostam meis de mim do que al delas. Porque

elas S0 bem cainhosas, também porque sGo pequenos, né€? Mas la ndo da pra gente ser



unanime. Acho que tem criangas que gostam bastante de mim e outras que daro, como eu
estou dreto “no pé” porque des ndo querem faze as coisas, ndo vao gostar tanto de mim. Mas
0S outros eu adho que gostam bastante. La au também ja ganhel bastante presentes no dia do
profesor. Anjinhos do R$ 1,99, ja tenho uma mlecd® de anjinhos. Entdo € assm, sGo essas
peguenas coisas que mostram que des gostam de mim. Mas eu ndo garanto que sejam todos.
Mas quando eu estou trabalhando o contelido eu tento faze com que des falem bastante da
vida deles, que dte exemplos. Mas fora dis®, eu ndo tenho muito contato com eles fora da
sdla de alla, da gente estar conversando, redmente wnhecando quem é meu aluno. O que
mais a gente sabe équando fala mm os pais, agumas festas que agente promove. Na pascoa
eu fiz uma festinha na sala, 80 momentos mais informais que da pra gente wnhecea melhor o
aluno. A festa junina... mas a gente tem poucos momentos. Por exemplo, a redidade de uma
aluna au conhed porque aassstente social veio falar comigo. Os pais estavam brigando na
justica pela guarda dela. Mas tem coisas que tu néo fica sabendo. Tem alunos que au tenho
muito pouco aces. Tem histérias “cabeludas’ que tu sabe por outras pesas que estdo na
escola h&d mais tempo.

10. Como é suarelacdo com os espedalistas da escola (orientador, supervisor)?

Ese a0 s6 tem uma orientadora. Ela € uma pesa excdente, bem aberta, no que tu
predsa date guda. SO que da éhumana elimitada. Uma orientadora sb ndo vai dar conta de
tudo. E s ela para todos os alunos. Mas adho que da fazoutras coisas também. Na verdade a
gente ndo vé muito o trabalho que dafaz A questdo do espedaista éis, a gente ndo sabe
muito do trabalho dela. A gente sabe que datem se envolvido com os alunos, ela amordena 0s
conselhos de dass, se tiver agum problema @m os pais ela também pode gudar. Eu tenho
catezaque da tem outras atividades, mas ndo sei te dizer quais. Agora essa escola que au
trabalhei 1a no Sam Grande Il tinha uma orientadora, uma supervisora euma alministradora,
mas a gente ndo via diferenca nenhuma. Eu sentia que das ndo tentavam se envolver com 0s
problemas da escola. Eu ndo via das desenvolverem alguma oisa importante na sala delas.
Nem nas nossas conversas na sala dos professores elas ndo contribuiam com nada. Elas
passavam uma impressio de que se os problemas ficaseem na sala endo as envolvessem, era
melhor. O trabalho delas ndo contribuia em nada. Eu sentia is e via pela cnversa dos outros

profesores. Os profesores diziam que das ndo gudavam mes também ndo atrapalhavam, ndo



exigiam nada, plangiamento, nadal Ndo gjudam, mas também ndo incomodam! E tinha uma

boa ejuipe, e a acola @amenor do que esta que al estou agora.

11. Como é suarelacdo com a direcio e seaetaria da escola?

Essa direcd® que esta ayora el acho muito autoritéria, e 0s outros profesores também
acham. D& impressio que da ndo vé muito o lado do professor. O ano passado tinha dmoco
na escola para os profesres, ese a0 ndo tem. Os profesores tém que se virar e da ndo
apoia. Elas ndo véam o lado dos professores, as duas 0 autoritarias. A seaetaria cmegu
agora na funcdo, ela ea professora de elucac® fisica eestd anda meio perdida na escola. E
tem uma profesra readaptada que também esta auxiliando-a neste trabalho. A diretora
também estd na direcé® pela primeira vez e @ ado que da se sente um pouco perdida. A
adjunta também é bem autoritéria. Ela espera os alunos no portdo do colégio, ficade 14 “de
guarda”. As 7 horas da manhé da ja estala efica d@é ahora de bater o sinal. Ela ébem militar.
Até para areunido dos profesores ela bate o sinal. Pra gente entrar e pra gente sair da reunido
(risos). E esta s6 nds no portdo. Agora sempre que au tive dgum problema pra resolver e
recorri a das, elas trataram bem, sdo boas, tentam compreender. Entdo elas também sabem
cader. Como na escola publica tem muito aquela misa de fdtar, de dedeixo, €as estdo
tentando moralizar um pouco is®. Ai da aimpressio que das estdo sendo muito autoritarias.
No ano passado eu ndo estava, mas acho que aoutra diretora que estava eamais relaxada com
essa questdo de fatas, entdo eu adho que das estdo tentando segurar. E tém essas questdes
politicas em relac® a direc@® que e acho que sGo muito importantes. Agora quem esta €0
PMDB, entdo quem é do PFB fica aiticando e & vezes nem tem raz, criticasd porque €de
outro partido. Entdo tém essas pesas que O atrapalham. Puxam “uma lebre” que ndo tem
nada peswal porque € de outro partido. E tem coisas que a gente vé que redmente 0s
profesores tém raz®. Essa questdo do almoco, por exemplo. E a0 mesmo tempo, as vezes
fica dificil também manter is0. Nessa Ultima reunido que agente teve, do Plano Estadua de
Educac@® que agente discutiu esta semana, sabe quanto que é averba destinada acada duno
para amerenda escolar? 13 centavos por dia. Como € gue tu vai dar uma merenda para um
aluno com 13 centavos? Tu vai dar uma merenda decente para uma aianga, como, com 13
centavos. Entdo a gente vé que ale € uma misa. As vezes a lei garante direitos e agente

ainda luta para que alLei sgja mudada. Mas mesmo se tivesse garantido o que ja etanalLei ja



seria uma grande isa. Porque nem o que eta garantido em Lei a escola recebe. Entdo sdo
esss coisas que vao te desanimando. Ai chega dgum dinheirinho na escola e ja tem
prioridade. A prioridade € acortina para uma sala an que os alunos ja etéo direto no sol. Eles
colocaram papel pardo nas janelas porque de tarde 0 sol bate direto nos alunos. Ent&o se dhega
um dinheirinho para aescola ayora aprioridade ja é a ortina. Entdo tu imagina, o basico, que

€ uma @rtina, para ndo deixar o sol queimar os alunos.

12. Como é sua relagéo com os demais professores da escola?

E uma relac® boa. Eu tenho uma relac@ boa. Como eu ja te falei, eles ja mnhedam a
minha irmd, entdo ficou uma isa a&sm, que parece que des ja tinham amizade @migo.
Entdo eu ndo tive essa dificuldade. Na escola da PMF, a gente ndo era assm muito valorizada.
Parece &sm que... “a meu Deus, por que que da esta aqui?’. Ah! é ACT, sabe Deus de onde
€ que vem. Da aimpressio que €is, sabe? Tu ndo é valorizada. Claro que des preferiam que
fosse uma profesora detiva que tivese di. Inclusive adirec®. Entdo tem ess problema. Ja
no Sam Grande Il eu vi que adirecd® era mais maede — porque depende também - jate
tratava melhor. Tinham outras professoras melhores, bem mais maledveis. Na EJA também
tinha dgumas efetivas bem “abobalhadas’, que se adtavam “as tais’. Tinha uma mesmo que
eu “rachei” com ela. Ela queria dar uma de “gostosa”, de se adar “a tal”. Um dia a1 me
estressei tanto com ela, eu fui pra dma dela efale um monte. Depois daguele dia da nunca
mais me incomodou. Eu deveria ter feito is no inicio do ano. Ela pisava ean todos os
profesores. Porque di a maioria e@a ACT, aguns ja tinham bastante experiéncia etinham até
mais idade. E ela pisava ean todo mundo. Ela tinha mestrado, cobicava um cargo de
coordenacé, ela queria ser coordenadora do nucleo, entdo tem tudo is que envolve. Ela
pisava nos outros profesores que tinham menos formacgd também. Tu sabe que dguém que
tem menos formaca tem menos conhedmento. E dificil alguém que tenha menos formagé
“dar conta do recalo” assm numaboa. A gente tinha uma professora que tinha feito supletivo

e depoistinhafeito o magistério. Tinha wisas que agente discutia que dando entendia.

13. Qual foi ainfluéncia do curso de Pedagoga para sua iniciagdo na profissio?
O Curso fahou principalmente na hora das metodologias. Até a4® fase ado que o

Curso tem um bom nivel: de discussio, de professores... agora quando passa para a5° e 6° fase



que sdo as metodologias das Fries iniciais 0 Curso deixa bastante adesejar. Até por néo ter
profesores efetivos para essas cadeiras. Ai chega um “cara” la que “cau de para-quedas’ na
pedagogia e ndo sabe 0 que éo Curso, va te ensinar a dar aula como? Eu acho que se al
tivess tido ess base al estaria “apanhando” menos. Sinceramente, nas metodologias eu tive
pouca base. Aprendi muito pouco, foi uma éoca en que el aprendi muito pouco: nas
metodologias e no estdgio. E era pra ser super importante. A educac® infanti € uma
habilitacé® que éboa, tem profesores bons. Mas a Orientacd eu, particularmente adio que
deixou muito a desgjar. Eu ndo sei 0 que éser uma orientadora educadonal. Eu tenho certeza
gue se al pegar uma vaga de orientadora educadonal eu vou ter que “quebrar a caa” de novo,
gue nem foi nas <riesiniciais. A gente sabe que todo comeq € dificil, mas tutem ja.. setu
aprendeu mais ou menos o que €0 papel, o que um orientador educadonal faz.. s6 que nem
isD. Eu ndo me sinto de forma nenhuma preparada para guar como orientadora.

Eu adho que toda. Tu faze o Curso — claro que tu ndo vai jogar tudo fora— tu aprende
bastante. Tu tem uma visdo de escola, de educac®. Essa questdo, por exemplo, da discussio
do Plano Estadual de Educacd, como eu sai agora da universidade ta tudo “fresquinho” na
minha cdeca Ent&o eu consegui discutir trangilamente & coisas que estavam colocadas ali.
Até porque aFedera te da uma base bem legal. Se tu estuda mesmo, de visdo de educac®, de
guestionamento, de discussio, ess parte d é muito boa. O problema mesmo é com a prética
das metodologias. Mas, tirando is ai, € uma formac@® bem boa eis contribui bastante.
Entdo eu acho que nessa parte aFederal d& uma base bem boa. Sempre que tiver discuses e
coisas nese sentido e al sei que vou me sair muito bem, porque au tive uma formacgd muito
boa para is®. Mas essa questdo da préatica mesmo eu acho que fata — que sempre agente
aprende na prética — mas, essa base aformacg® ndo contribuiu. Mas contribuiu muito nese
lado de estar pensando a educac®, de estar discutindo a educacd. Nis a Federal da uma
base muito boa. Digamos que ai fosse trabalhar em outro cargo, que ndo fosse saa de alla,
que fosse para estar discutindo essas politicas, eu me sairia muito melhor porque au tive uma
formac@® boa nese sentido. E eu ndo tinha experiéncia nenhuma, eu ndo fiz magistério, eu
ndo tinha experiéncia de sala de aula. Eu tive os 6 meses que au fiz um estédgio no SESC e no
ano passado eu peguel uma salade alla. As pessoas que tinham experiéncia efizeram o Curso,
gue j& estavam no mercado de trabalho, sO estdo transformando a sua pratica A teoria €

superimportante, te da uma outra visdo da redidade. Eu tenho certezadis®. Nis eu aaedito



piamente. De etar vendo aquela redidade eter como anadlisar, ter subsidio para analisar. O
Curso te da es subsidio, que ésuperimportante.

O Curso tem bastante falhas. A questdo da educac@® espedal, dainclusdo. Quem faz a
habilitacd® sai com uma base, mas quem ndo faz, chega na sala de alla eda de caa com
aquilo dli... acho que deve ser uma isa bem complicada também. Eu fiz orientac® e estou
trabalhando com educaca infantil. Acho que deveria ser formado o pedagogo como um todo.
A gente ndo sabe an que deavai trabalhar. Na prefeitura de Floriandpolis eu ndo pos

trabalhar porque au ndo tenho habili taca.

14. Quais 50 seus projetos de trabalho futuros? Pretende continuar atuando na & ea
da educacéo?

N&o sei. A educacg® paga mal. A gente trabalha bastante ese incomoda bastante. E eu
ado que o retorno financero o ided. E o mercado de trabalho é asm... por exemplo, 14 au
sou ACT, no ano que vem eu tenho que escolher outra vaga en outro lugar. E ai tu ndo sabe se
val pegar umavaga, se avagavai ser de 2 meses ou para 0 ano todo, entende? Inseguranca, tu
ganha mal, as condi¢des de trabalho ndo sdo as melhores. Entdo eu pensel, que se &l conseguir
terminar a Psicologia— que @™m o que al ganho também esta dificil de manter — eu ndo sdi, se
de repente al recébese uma proposta de trabalho como psicdloga, no futuro, se el ndo
abandonaria a @ucac®. A principio, a idéia que e tinha ea faze uma ponte eitre a
psicologia e apedagogia. Trabalhar na &ea e&colar mesmo. Mas agora au ja estou aberta a
outras escolhas, ja estou na dlvida. Entdo a gente tem momento que émuito legal, ver que os
pais gostam do teu trabalho, que os aunos gostam do teu trabalho, tu te rediza E depois tu
bota na balanca d@é que ponto vale apena todo ess investimento peswal. Porque ndo € um
trabalho que tu deixa la eva pra ca&a, tu leva de junto contigo. Tu levas as atividades, a
preocupacd, tu leva para caa para terminar 0 que tu tem faze porque tu ndo deu conta.
Quando eu ndo estudava anoite, todas as noites eu levava pra caa isas da escola. Eu ndo
tinha mais vida. Eu ndo trabalhava 40 horas, eu trabalhava 60; porque 40 eu estava na escola e
as outras 20 eu estava an casa fazendo as coisas para a &cola, corrigindo material, lendo
material. Entdo durante asemana ea quase 60 horas. Eu chegava em casa € ao invés de tentar

cuidar da caa au iafaze as coisas da escola



Outrasinformacoes:

Quando teve amudanca de trimestre para bimestre agente teve uma reunido para ver
essas mudangas. Agora quando eu entrei no ano passado (PMF) ninguém me deu orientacé
nenhuma, mas eu ndo tive muita dificuldade. No ano passado, a turma que aJ peguel era uma
2% s&rie, a avaliac® era descritiva, mas eu ndo tive muita dificuldade. No Sac Grande Il a
avaliacé® era descritiva também. Na EJA eu ndo tive ese problema porque ndo tinha esse
proces de avaliacd® era o tradicional, ndo tinha nota. E es® ano é que au peguel mais nota,
que al estou trabalhando no Estado. Ai € uma misa que au ndo tive muita dificuldade porque
também foi um proces® que au sofri quando eu estudei: sabia que ea nota, que e@a somado,
que ea depois dividido. Entdo é um proces® que al ja cnheda: bimestre enota. Também é
uma isa que apesdatem que buscar. Se ndo sabe Mo € que éiriater que pedir um auxilio
para a seaetéria, para a orientadora, também ndo da para ficar quieta, tem que ir atras.
Infelizmente ndo tem essa pesa para te integrar na hora que tu chega na escola.

Tu tem que grender...na tua prética agente tem que grender um pouco sozinha
mesmo, sabe? Tu va pesquisando, pegando os livros e vai aprendendo “como” dar aula. No
final das contas ninguém te ensina, nem o Curso. Tu tem as teorias, 0 que tu tem que te basea,
toda ajuela avaliacd critica, que éimportante... Mas 0 estagio é muito pequeno, ndo resolve.
A pré&ticamesmo é que... Eu sinto que daqui auns 5, 10 anos — se al ficar em sdlade aila- é
que redmente al vou conseguir ser uma boa professora. Eu acho que a eperiéncia é muito
importante. Porque dai tu tens referéncias, olha pro ano passado e andlisa o que foi legal e o
gue ndo foi, como dominar a turma... Eu acho que essa questdo da gente ser muito nova 0s
alunos questionam. No ano passado eu tive mais es®e problema, os alunos me perguntaram
guantos anos eu tinha, e diziam que amae deles tinha “tantos’ anos. Eles achavam que au era
uma professora muito nova, pareceque des questionavam se &l iria saber ensinar mesmo. A
experiéncia mnta. Também se tu for muito velha d4 aimpressio que des vao te adar meio
“coroca”’, meio chata, meio “passada”, sabe? Entdo da essa impressio. A pesa que tem nmais
experiéncia, sO pelaidade da ja obtém um respaldo maior. Acho que &é os pais também... dai
tu ndo pode se mostrar muito insegura. Porque dém de ser jovem tu se mostrar muito
insegura, € pior ainda. Mas eu acho que éum dado importante.

No Sam Grande Il, que é guela mmunidade bem dificil, que tema & “casinhas da

Angela”. Agora no final do ano, tinha um menino que @a bem timido, bem pobre, a maioria



deles eram bem pobres. No final do ano alguns alunos deram algumas “ coisinhas’ pra mim, sei
|4, para excerrar o ano, se sentiram assm... E ele adou um anel na rua, eu vi que @a uma
coisa velha, usada, mas ele ambrulhou num papelzinho e trouxe pra mim. Era um anel que
nem servia no meu dedo, um anel de aianca era uma isa que de ahou. Mas tu via que de
era uma aianga bem pobre mesmo e de ambrulhou e trouxe pra mim. Entdo ela trouxe es®
presente e @ me lembrei das diferencas de quando tu trabalha com uma populagé bem pobre,
que ndo tem... 0s presentes, as coisas 0 diferentes... € tudo muito diferente, tu trabalhar em
uma escola publica e en uma particular. Entdo ndo tem como tu falar em uma escola, tém as
escolas, os alunos, os pais. E tudo muito diferente, tu muda de escola... de pblicapara publica
ja muda, de das socia ja muda, de dunos, de pais. Aqui [na escola privada] a gente tem
mais o envolvimento com os pais. No dia das maes, por exemplo, teve um caé wlonia para
as maes. Foram as profesras e & maes, entdo integra mais. Em escola publica, como € que
tu va faze is0? Porque aqui as maes pagam o caé wlonial. A escola promove, mais € das
que pagam. L&, mesmo que tu queira promover, ndo da pra faze. Como € que tu vai cobrar
das mées £ das ndo podem pagar? Essa questdo financera limita bastante.



