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RESUMO

Este trabalho discute a socializacdo profissional de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em inicio de carreira do municipio de Curitiba. Com base nos
estudos de Pierre Bourdieu, entende-se por socializagdo profissional o processo pelo
qual ocorre a incorporagdo de aspectos do habitus préprio de um grupo profissional que
se dd a partir do habitus de origem dos agentes. Em se tratando do grupo docente, o
habitus estd sendo entendido aqui por aspectos presentes na cultura da escola que
orientam acdes e comportamentos em seu interior. O objetivo do trabalho foi
compreender o modo pelo qual ocorre a socializacdo profissional de professores
iniciantes por entender que tais aspectos fazem parte do amplo processo de formacao de
professores, com vistas a contribuir para a teorizacdo sobre profissionalizacdo docente.
Os dados foram coletados por meio da observacdo de cinco professoras em inicio de
carreira de uma escola da periferia de Curitiba durante os hordrios de planejamento, de
reunides e de outros momentos de convivio no interior da escola para acompanhar a
atuacdo delas perante outras professoras. Além disso, foram realizadas entrevistas com
elas para tentar estabelecer facetas do habitus de origem delas no que se refere ao
capital econdmico, cultural e social de suas familias, a trajetdria escolar delas e ao inicio
da carreira docente. Entrevistas também foram realizadas com outros profissionais da
escola a fim de reconhecer a forma como as professoras em inicio de carreira eram
vistas por eles. A andlise dos dados, subsidiada por estudos de Bourdieu e Elias,
apontou para um processo de socializacdo profissional em que trés aspectos se
complementam na relacdo entre o habitus de origem das professoras e as disposicoes
para a docéncia instaladas no interior da escola: hd disposi¢cdes que precisaram ser
incorporadas que sdo completamente novas, tais como a incorporacao novos termos por
parte das professoras iniciantes para descrever o desenvolvimento de seus alunos, o que
revela desconhecimento delas em aspectos lingiiisticos do capital cultural necessario
para a docéncia; outras disposicdes ja estavam instaladas no habitus, mas precisaram ser
adaptadas tendo em vista que foram vivenciadas pelas professoras enquanto alunas, tais
como a organiza¢do do tempo escolar; e hd, ainda, disposi¢cdes presentes no habitus de
origem das professoras iniciantes que foram mantidas no processo de socializacdao
profissional, quais sejam, a submissdo frente a esfera de poder da escola, a moral do
esfor¢o decorrente da visdo de trabalho presente nas professoras e a ética do cuidado e
carinho, decorrente da memoria feminina delas. Tais disposi¢cdes - adaptadas, novas e
mantidas - orientaram a¢des das professoras no inicio da carreira docente.

Palavras-chave: socializacdo profissional; professores iniciantes; habitus; cultura da
escola.



KNOBLAUCH, Adriane. 2008. Learning to be a teacher: a study on the professional
socialization of beginning teachers in the city of Curitiba. Doctor’s Thesis, Post-
Graduate Studies Program on Education: History, Politics, Society, PUCSP.

ABSTRACT

The present work discusses the professional socialization of teachers in the first years of
career in the Fundamental Level in the city of Curitiba. Based on the studies of Pierre
Bourdieu, professional socialization means the process through which occurs the
incorporation of aspects of the habitus of a certain professional group, based on the
origin of the agents. The habitus is understood here as the aspects present in the
school’s culture which guide actions and behavior in the interior of a professoral group.
The purpose if this study was understand the means by which occurs the professional
socialization of beginning teachers, because such aspects belong to a major process of
formation of the teacher. The final objective was to contribute with the theories of
teacher professionalization. Data were collected by the observation of five teachers in
the beginning if their career in a school in the outskirts of Curitiba, during planning
time, meetings and other groupal activities in the school, so as to accompany their
behavior in relation to other teachers. The five teachers were also interviewed so as to
try to establish characteristics of their original habitus, considering financial, cultural
and social aspects of their families, as well as their school history and the beginning of
the career as a teacher. Other personnel of the school were interviewed, so as to learn
how the beginning teachers are seen by them. The analysis of the data, subsidized by
studies of Bourdieu and Elias, signaled that, in the professional socialization process,
three aspects of the relation between the original habitus of the teachers and the internal
school dispositions combine: there are dispositions which need to be incorporated,
because they are completely new, such as terms by which the new teachers will need to
describe their students” development, which shows their lack of linguistic capital,
necessary for teaching; other dispositions were already a part of their habitus, but
needed to be adapted because the teachers learned them when they were students
themselves; and there are dispositions in the original habitus which were maintained —
the submission to the superiors in school, the moral of effort, which comes from their
vision of work and the ethics of care and tenderness, which comes from their feminine
memory. Such adapted, new and maintained dispositions guided the teachers actions in
the beginning of their professional life.

Key-words: professional socialization; beginning teachers; habitus; school culture.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem a inten¢do de investigar processos de formagdo a que estdo
sujeitos os professores quando de seu ingresso na profissdo docente.

Durante a realizagdo de minha pesquisa de mestrado, ao freqiientar uma escola
das séries iniciais do Ensino Fundamental em Curitiba, percebi que havia professoras
com diferentes tempos de exercicio na profissdo. Algumas estavam esperando sua
aposentadoria e haviam trabalhado grande parte de sua carreira na escola em que
ocorreu a observacdo. Outras estavam trabalhando na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba (RME) ha mais ou menos dez anos, e havia uma que estava em seu terceiro ano
de profissao e primeiro ano naquela escola. Embora o foco dessa pesquisa nio tenha
sido o estudo sobre carreira docente', foi possivel perceber que o tempo diferencado na
profissdo conferia a cada professora um dominio diferencado das situagcdes, tanto no que
se refere as questdes mais cotidianas, como no que diz respeito as exigéncias impostas
pela Secretaria da Educacao.

Assim, foi constatado que as professoras estavam em fases distintas da profissao
e que possuiam diferentes caracteristicas, o que possibilitava a elas agcdes e reacoes
diferencadas, tanto no que se refere a experi€ncia e traquejo com os alunos em sala de
aula, como em situacdes de conversas informais na hora do intervalo, planejamento de
aula e discussdes mais coletivas. Enquanto para a professora mais novata tudo era
novidade e tudo deveria ser seguido ao “pé da letra”, para as professoras que estavam se
aposentando, tudo parecia ter um ar de “ndo vai dar certo”, pois se consideravam
“macacas velhas” e acreditavam que sua experiéncia construida ao longo dos anos era o
que mais contava. As professoras que possuiam em torno de dez anos de experiéncia
aceitavam mais facilmente estratégias inovadoras e demonstravam maior entusiasmo e
maior preocupagdo com seus alunos. No entanto, essas ainda estavam distantes da esfera
de poder da escola e reclamavam por nem sempre serem ouvidas.

Mas, entre o grupo de professoras que foram observadas mais detalhadamente
para minha pesquisa de mestrado, havia uma espécie de poder paralelo o qual era,

inclusive, percebido e respeitado pelas professoras mais antigas. A professora que

" Em minha pesquisa de mestrado defendida junto ao Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacio:
Histéria, Politica, Sociedade, da PUCSP, procurei compreender o modo pelo qual uma escola da periferia
de Curitiba operou com sua cultura para implementar a proposta de Ciclos de Aprendizagem em seu
interior. Acompanhei mais atentamente o grupo de professores regentes e auxiliares que trabalhavam com
as turmas de alfabetiza¢do, um grupo com professoras em diferentes momentos da carreira docente.



sugeriu grande parte das estratégias diferencadas para trabalhar com os alunos que
apresentavam maiores dificuldades - bastante respeitada pelas demais professoras -
havia terminado sua graduagdo em Pedagogia, em um curso organizado a distancia, ha
pouco tempo. Apesar de ser ainda jovem, ja tinha um de seus filhos cursando faculdade.
Passava as férias de verdo num camping no litoral paranaense, dava aulas de Yoga e seu
marido era professor universitario de uma faculdade recém criada anexa a um colégio
particular bastante conhecido em Curitiba. Ela era considerada pela demais como uma
pessoa moderna, que conseguiu dar uma boa educacao a seus filhos, bem casada e uma
profissional competente.

Outro fato que chamou a atencdo € que duas professoras desse grupo
freqiientavam, durante a noite, um Curso Normal Superior, oferecido pela prefeitura
como resposta a exigéncia da LDB 9394/96. Uma delas, ha quase dez anos no exercicio
da profissdo, me mostrava o que estava discutindo em aula e fazia relacbes com o
desenvolvimento de seus alunos. A outra, era a professora novata que, diante da sua
inseguranca, parecia estar mais preocupada em se inserir efetivamente no grupo.

Diante dessas circunstancias foi possivel verificar que ha diferentes momentos
de formacgdo e que este é um processo resultante da trajetéria pessoal integrando as
experiéncias vividas no contexto familiar e social com as experiéncias vividas em
diferentes momentos da vida escolar antes e durante o preparo formal para o ingresso a
carreira e, ainda, durante o exercicio da profissdo, o que pode ser melhor compreendido
utilizando o conceito de habitus de Bourdieu.

Tais constatagdes chamaram minha aten¢do, portanto, para os processos em
parte similares e em parte diferencados pelos quais passam os professores em sua
trajetéria e ao adentrar o universo da realidade escolar, aspectos que também dizem
respeito a sua formacdo. Desta forma, utiliza-se aqui um conceito mais ampliado de
formacgdo, compreendendo-a como um processo que se inicia antes mesmo do momento
da preparagdo para o exercicio da profissdo e continua durante toda a carreira docente.
Tal conceito foi apresentado por Marcelo Garcia (1999) e, segundo ele, compreende 4
fases: a fase de pré-treino é a etapa em que os futuros professores vivenciam
experiéncias e incorporam representacdes, muitas vezes de forma a-critica, a respeito da
profissdo no momento em que sdo alunos da escola basica. Segundo o autor, essas
representacdes influenciam todo o processo de formacdo e também de atuacdo

profissional e, muitas vezes, contribuem para a conservagao de praticas inadequadas. A



fase seguinte € a fase em que ocorre o ensino da profissdo em uma institui¢do especifica
para este fim, ou seja, € a preparacdo formal inicial para o ingresso a profissao.

A fase de iniciacdo diz respeito aos primeiros anos na profissdo, durante os quais
o professor iniciante aprende, na pratica, a exercé-la. E a dltima fase diz respeito aos
processos de formacgdo continuada, os quais, segundo o autor, podem ser planejados por
instituicdes especificas ou pelos proprios professores.

Em outro trabalho, o autor ressalta que a fase de iniciac@o constitui um momento
de crucial importancia para todo o amplo processo de formacdo docente, pois as
certezas construidas nesse periodo dificilmente serdo abaladas em momentos
posteriores, o que também foi apontado por Mizukami (1996), Cavaco (1995),
Gongalves (1992) e Loureiro (1997). Por isso, € necessario compreender como ocorre 0
processo de socializagdo profissional de professores iniciantes, jd que a compreensao &
0 primeiro passo para a intervencdo. Apesar dessa relevante importancia, Marcelo
Garcia destaca que sdo raros os trabalhos que discutem o processo de socializacdo de
professores iniciantes (Marcelo Garcia, 1991).

A questdo da socializagdo também vem sendo pouco explorada em pesquisas
sobre formagdo docente no Brasil. A esse respeito, Penna e Knoblauch (2005)
procederam andlise sobre a existéncia de acimulo tedrico em pesquisas sobre formacao
docente, por meio de exame de resumos de teses e dissertacdes defendidas em
programas de pds-graduacdo brasileiros no periodo de 1981 a 1998, focalizando-se,
também, os orientadores. A conclusdo do estudo € que hid pouco acimulo nessa
producdo e pouco didlogo entre trabalhos ja realizados, pois foi constatada recorréncia
de problemadticas e conclusdes bastante semelhantes. No que se refere aos estudos sobre
socializagdo de professores, vale ressaltar, no entanto, que nio foram detectados na
busca feita pelas autoras nesse corpo de teses e dissertacoes.

Em levantamentos mais antigos, a temdtica sobre socializacdo de professores
também ndo se fazia presente, como demonstra o estudo de Silva et alii (1992) ao fazer
um levantamento dos trabalhos apresentados em Semindrios e Conferéncias, livros,
artigos, dissertacdes e teses nacionais, no periodo de 1960 a 1986 sobre a formacao de
professores para séries iniciais. Concluiram que os trabalhos das décadas de 1960 e
1970 difundiam o discurso oficial. J4 na década de 1980, houve uma diversificacdo dos
periddicos e também do contetido apresentado nos trabalhos, tendo em vista a utilizacao

de “teorias do conflito” como referencial tedrico de analise dos trabalhos.



Esse levantamento ndo avanca pela década de 90 do século passado. Os demais
levantamentos sdo mais recentes e trazem dados relevantes para a compreensdo das
questdes envolvidas neste estudo.

André et alii (1999) analisaram as teses e dissertagcdes sobre formacdo de
professores defendidas no periodo de 1990 a 1996, em programas de pds-graduacio
nacionais. As autoras afirmam que dos 248 trabalhos que focalizaram a temdtica da
formacdo docente, a ampla maioria, 76%, ou seja, 216 trabalhos discutiram aspectos da
formacao inicial. Essa preferéncia por analisar a formagao inicial também foi constatada
na andlise feita por Brzezinski e Garrido (2001) sobre os 70 trabalhos apresentados no
GT Formacao de Professores nas reunides anuais da Anped no periodo de 1992 a 1998.
Segundo as autoras, 40% desses trabalhos focalizaram a formacao inicial, especialmente
os cursos de Pedagogia e Licenciatura, com o objetivo de conhecer seus problemas e
propOr alternativas para sua superacdo, tendo em vista a melhoria da qualidade do
ensino.

Nesses dois levantamentos, a formagao continuada aparece em segundo lugar na
preferéncia dos pesquisadores. André et alii, afirmam que 14,8% dos trabalhos
analisados em sua amostra discutiram esse tema e Brzezinski e Garrido afirmam que a
formacdo continuada representa 24% dos trabalhos apresentados no GT Formacgdo de
Professores.

Embora formacdo inicial e formac¢do continuada nao representem a totalidade
dos estudos sobre formacdo docente, € relevante o fato de que hd uma incidéncia
pequena de estudos que tratem de outras questdes referentes a temadtica e que essas
questdes digam respeito as condi¢des de trabalho, processos de proletarizagdo e perda
de identidade, demonstrando pouco interesse dos pesquisadores por esses temas e a
inexisténcia de estudos sobre socializagdo de professores iniciantes nas amostras das
autoras.

As andlises indicam, portanto, que hd um predominio nos estudos brasileiros em
ora focalizarem a formacao inicial, ora a formagao continuada. Tal tendéncia também ¢é
apontada por Zeichner (1998) ao destacar que as principais linhas de pesquisa sobre
formacdo docente nos EUA dizem respeito, de alguma maneira, a formacao inicial. Sao
estudos que descrevem os cursos de formacdo inicial na tentativa de identificar padroes
de formacdo de professores, ou entdo, sdo pesquisas conceituais ou histéricas sobre
abordagens ideoldgicas da formacdo de professores, ou ainda, pesquisas que focalizam

o impacto da organizagdo dos cursos de formacao inicial ou continuada na formagao dos



professores. Messina (1999) também aponta para o predominio de estudos sobre a
formacao inicial na revisdo de pesquisas sobre formagdo docente, realizadas na década
de 1990, na América Latina, com base em dados catalogados em dois centros de
documentagdo do Chile. A autora afirma, ainda, que a formagao continuada aparece em
segundo lugar. Num terceiro grupo, em nimero bem inferior, estdo as pesquisas que
dizem respeito a temas como identidade profissional e experiéncias de professores.

Desta forma, € possivel afirmar que, em diferentes contextos, a pesquisa sobre
formacdo docente recai, persistentemente, em dois focos de andlise: por um lado, uma
grande maioria de estudos sobre a formacao inicial em diferentes niveis e ambitos; por
outro lado, outros estudos, sempre em menor nimero, focalizando processos de
formacdo continuada. Essa situacdo indica que a pesquisa sobre formacdo docente,
apesar de ter sido intensificada nas tltimas décadas, vem deixando descoberta uma série
de questionamentos a respeito de como ocorre o processo de aprender a ser professor,
ou seja, apesar de trazerem informagdes importantes sobre a realidade dos cursos de
formacao inicial e continuada, apesar de apontarem a necessidade de maior articulagdo
entre disciplinas tedricas e disciplinas praticas, entre outras coisas, 0 campo de pesquisa
sobre a formagdo docente ainda apresenta pontos silenciados: como as escolas
conformam os professores que iniciam suas fungdes? De que forma professores
iniciantes aprendem e incorporam conhecimentos essenciais pelo exercicio e para o
exercicio da profissao?

Mesmo no interior de novas temdticas como, por exemplo, a dos saberes dos
professores ou seus processos cognitivos, os cursos de formacgdo inicial ou continuada
ainda prevalecem como focos privilegiados de andlise, pois de acordo com Marcelo
Garcia (1998) as pesquisas que focalizam o processo de aprender a ensinar buscam, ora
a andlise do desenvolvimento de processos reflexivos sobre o cotidiano escolar e, em
outras situacdes, focalizam como ocorre o processo de aprender a ensinar no interior dos
cursos de formagdo inicial, com énfase aos estdgios.

H4, portanto, a necessidade de que estudos sobre a socializacdo de professores
em inicio de carreira ocorram em maior nimero para preencher tais lacunas. Optou-se,
assim, por caracterizar o inicio da carreira docente, seguindo a categorizacdo
apresentada por Hubermam (1992) que entrevistou 160 professores do ensino
secundério na Suica e identificou cinco fases na carreira docente: a entrada na carreira

(primeiros trés anos), a estabiliza¢do (entre quatro e seis anos), diversifica¢do, (entre



sete e vinte e cinco anos) serenidade (entre vinte e cinco e trinta e cinco anos) €
desinvestimento (trinta e cinco anos até o fim da carreira).

Segundo o autor, o momento do ingresso na carreira até um segundo periodo
(estabilizagdo) € marcado pelo choque da realidade no qual dois aspectos se
complementam, o da sobrevivéncia e o da descoberta. Esse momento representa para o
professor iniciante o seu pertencimento a um grupo profissional, pois € nesse periodo
que ele se vé como responsdvel por uma turma de alunos, como colega de outros
professores com idades diferentes da sua etc. Sendo assim, serd considerado para esta
pesquisa o professor iniciante aquele que possui até 3 anos de experiéncia profissional.

Desta forma, entdo, buscou-se caracterizar a formacdo docente e o ingresso a
profissdo, por meio de alguns estudos encontrados que relataram de forma analitica os
diferentes momentos que compde a ampla formagdo profissional, com &énfase nos
estudos sobre professores iniciantes e sua socializacio profissional.

No que se refere a socializagdo profissional de professores, Zeichner e Gore
(1990), em revisdo da literatura sobre a temadtica, concluiram que as diferentes pesquisas
apontam para trés niveis de influéncia sobre o processo de socializa¢do de professores,
isto €, sobre o processo pelo qual individuo torna-se membro de um grupo profissional:
a influéncia da educacgdo anterior ao processo de formagdo de professores, a influéncia
do préprio curso de formacdo inicial e a influéncia das relagdes estabelecidas no local
de trabalho ap6s o ingresso a profissao.

Do primeiro nivel os autores destacam o trabalho de Dan Lortie, Schoolteacher:
a sociological study, publicado em 1975, que apresenta o conceito de ‘aprendizado de
observacao’ por meio do qual os estudantes, a0 passarem anos na escola com seus
professores, internalizam um modelo de professor e de ensino que influencia
sobremaneira o processo de socializacao de futuros professores. Na visdo de Lortie, essa
‘socializacdo antecipatéria’ exerce maior influéncia do que o periodo de formacgdo
inicial.

Muitos estudos foram influenciados por Lortie, de modo que atualmente ha um
consenso em torno da influéncia desses anos iniciais de escolarizacdo no processo de
socializacdo docente, o que também foi apontado por Marcelo Garcia (1999) e
constatado na revisdo da literatura realizada por Schwanke (1981). No entanto, segundo
Zeichner e Gore (1990) outros estudos passaram a questionar o poder absoluto atribuido
por Lortie a esse periodo, de forma que as pesquisas passaram a focalizar ora o interior

da escola e as fases que compdem a carreira docente, € ora o processo de educagdo



formal para a docéncia e as caracteristicas individuais que poderiam minimizar o efeito
do ‘aprendizado de observacao’.

Neste sentido, entdo, no que se refere aos processos de socializacdo que ocorrem
durante a preparacdo formal para o exercicio da profissdo Zeichner e Gore (1990)
afirmam que diferentes perspectivas de pesquisas conduzem a conclusdes distintas. Ou
seja, os estudos que focalizaram o curriculo formal destes cursos concluiram que os
mesmos exerceram pouca influéncia no processo de socializa¢do dado o forte impacto
da socializagdo antecipatéria. No entanto, os estudos que focalizaram o ‘curriculo
oculto’ sugeriram que tais cursos podem exercer alguma influéncia.

A revisdo da literatura realizada pelos autores traz, ainda, alguns estudos que
apontam a influéncia do local de trabalho no processo de socializacdo profissional,
ressaltando o papel dos alunos nesse processo dado o isolamento caracteristico que
existe entre os professores. Outros trabalhos destacam o papel do ambiente escolar
considerando a influéncia dos colegas, dos pais de alunos e das condi¢Oes materiais e
sociais da escola.

Alguns estudos realizados em Portugal e Brasil corroboram as conclusdes
apontadas por Zeichner e Gore (1990), pois buscaram compreender a relacdo entre a
formacdo inicial e as caracteristicas do local de trabalho no processo de construcdo da
docéncia. Ludke (1996) entrevistou 20 professores distribuidos ao longo da carreira
escolar e encontrou uma visao positiva a respeito dos cursos de formacao inicial ao lado
da constatacdo do chamado ‘“choque da realidade” no inicio da carreira. Verificou,
ainda, a importancia da prética e da experiéncia como instancias formadoras. Outros
trabalhos que também focalizaram essa relacdo apontaram para a singularidade do
processo tendo em vista a apropriacdo individual da cultura de oficio divulgada pelo
Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro entre os anos de 1930 e 1960 (Schaffel, 1999);
a individualizagdo das estratégias de ensino aprendidas durante o estdgio considerando a
apropriacao pessoal e singular de saberes apesar da formacao recebida pelos estagidrios
ter sido uniforme (Carrolo,1997), o que também foi constatado por Mogone (2001) que
analisou o inicio de carreira de 5 egressas de um mesmo centro de formacao. Para a
autora, essa singularidade ocorre pela aquisicdo de saberes junto a pares da escola e com
colegas de outros locais ou com familiares, além da organizacdo e reorganizacdo do
trabalho em fungdo dos resultados apresentados pelos alunos; Para Lelis (1996), por

outro lado, formas de ensinar distintas entre as professoras sdo decorrentes do volume



do capital cultural e dos titulos escolares adquiridos por elas e da for¢a das escolas por
quais passaram ao longo da vida profissional.

No que se refere a socializagdo profissional, portanto, os estudos aqui
encontrados indicam que vdrios fatores interferem nesse processo, a0 mesmo tempo em
que tal processo ndo ocorre da mesma forma para todos os professores, mas ao
contrério, € singular.

Sobre professores em inicio de carreira, os estudos sdo unanimes em identificar
problemas vivenciados por eles. Ha o pioneiro estudo de Veenman (1984) que cunhou o
termo ‘“choque da realidade” para descrever o descompasso existente entre o conteido
veiculado pelos cursos de formacdo inicial e a realidade vivenciada na escola nos
primeiros anos da carreira. No Brasil, uma série de estudos buscou compreender os
problemas vivenciados por professores iniciantes de diferentes dreas e concluiram que
tais problemas sao decorrentes da formacao inicial ineficiente (Lequerica, 1984, Castro,
1995, Moura, 1998, Diniz, 1999 e Gori, 2000). No contexto portugués, os cursos de
formacdo inicial também foram apontados como responsdveis pelos problemas
vivenciados no inicio de carreira, por gerar inseguranga aos professores iniciantes, tendo
em vista a contradi¢do ja apontada por Veenman. Tal situagdo conduz a busca por uma
rede informal de apoio e um reavivamento de experiéncias vividas como aluno,
contribuindo, dessa forma, para a manuten¢do de praticas conservadoras (Cavaco,
1995); ou ainda, conduz a um saber fazer intuitivo baseado na imitacdo de antigos
professores e na ajuda de colegas mais experientes (Loureiro, 1997). Guarnieri (1996),
por sua vez, identificou o papel dos alunos nesse processo, pois seus dados de pesquisa
indicam que o processo de tornar-se professor € fruto de uma articulacdo entre a
formacdo inicial e a experiéncia adquirida com a pratica. Considera, no entanto, que
essa articulagdo é desencadeada pelas dificuldades encontradas especialmente com a
aprendizagem dos alunos.

H4, ainda, trabalhos que focalizaram o processo de socializacdo de professores
em inicio de carreira e que destacam o papel da organizacdo escolar nesse processo.
Silva (1997) buscou compreender o processo de incorporacdo das normas e concluiu
que o mesmo oscilou entre um ajuste internalizado, havendo uma sintonia entre os
valores de cada professor com os da escola, € um cumprimento estratégico das normas,
processo em que os professores acatavam publicamente as normas, mas mantinham
certo distanciamento delas. Ferreirinho (2004) percebeu que a escola trata como

“novatas” todas as professoras que sdo novas na rede de ensino, mesmo que ja possuam



alguma experi€ncia profissional em outras redes e que privilegia o capital social
construido pelas relagcdes internas que se constituem na escola em decorréncia do tempo
permanecido nela, em detrimento do capital cultural adquirido anteriormente ao
ingresso. Mas, as trajetérias diferencadas de cada professora constituiram uma
ferramenta para encarar o processo de socializa¢do de forma mais ou menos amena. O
tempo permanecido na escola também foi constatado por Freitas (2000, 2002) como um
instrumento de diferenciacdo entre professores iniciantes e mais experientes, pois € ele
que estabelece a ordenagdo no momento de escolha das classes no interior da escola,
restando para as iniciantes turmas consideradas mais dificeis de trabalhar. Além disso, a
autora evidenciou uma espécie de “ritual de iniciagdo” por meio do qual as professoras
iniciantes constroem sua identidade profissional de modo a aceitar e assumir essa
diferenciagao, acatando, ainda, a l6gica estabelecida na escola de que com tais turmas o
resultado ndo sera satisfatorio.

As pesquisas aqui resenhadas mostram, entdo, que o aprendizado da profissdo
docente € um processo permanente que tem seu inicio antes mesmo do momento de
preparo formal para a profissdo e continua durante toda a carreira profissional. De todo
modo, todos estes momentos em que se aprende a ser professor ocorrem no interior de
escolas, quer durante a escolaridade basica, ou durante a formacdo inicial, ou ainda, no
interior de diferentes escolas em que se desenvolve a profissao.

Ou seja, a escola socializa, por meio de sua cultura, todos aqueles que passam
por ela. E um mecanismo sutil de socializagiio que ocorre ndo somente pelo curriculo
prescrito e oficial, mas, sobretudo, pelas relacdes sociais que se estabelecem no interior
da escola e pelas formas como o trabalho € desenvolvido no interior das salas de aula,
contribuindo para a configura¢do do pensamento e da acdo dos alunos conforme aponta
Pérez Gomez (1998). Neste sentido, € possivel afirmar que hd uma cultura no interior
das escolas que socializa seus alunos. Mas, também € possivel afirmar que existe uma
outra espécie de curriculo oculto que contribui para a formacdo dos professores ao
ingressarem no exercicio da profissdao no interior da escola. Ou seja, aprender a ser
professor envolve questdes pedagdgicas e outras questdes que vao além delas. Ha toda
uma trama de significados, normas, valores, rituais, conhecimentos especificos da
profissdo docente e proprios da cultura da escola que nao sdo explicitamente ensinados
nos cursos, mas que devem ser aprendidos tanto para adaptagdo ao seu grupo como para
desempenho profissional. H4 uma cultura docente profissional que deve ser adquirida.

As dificuldades relatadas pelas pesquisas que focalizaram professores iniciantes
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indicam que tal incorporacdo deve ocorrer ja no inicio da carreira docente. Desta forma,
a intencdo desta pesquisa € contribuir com os estudos sobre formagdo docente no
sentido de langar luz sobre uma série de questionamentos sobre como ocorre o
aprendizado de questdes que vao além das questdes pedagdgicas internas a sala de aula
e que também dizem respeito ao processo de socializagdo profissional, sobretudo no que
se refere ao processo de incorporacdo de aspectos da cultura da escola, questionamentos
pouco explorados pelas pesquisas aqui resenhadas. Este trabalho pretende, portanto,
estudar o processo de socializacdo profissional de professoras em inicio de carreira
focalizando o aprendizado de tais aspectos, pois hd a premissa de que tal aprendizado é
fundamental para a permanéncia das professoras em seu novo grupo profissional.

Cultura da escola estd sendo entendido aqui como “um conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, € um conjunto de prdticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos” (Julia, 2001, p. 10, grifos do autor). Sdo normas e préticas, portanto,
que definem a rotina da escola e seu fazer didrio que ndo sao construidas ao acaso, nao
sdo, contudo, completamente dependentes do contexto mais amplo e, tampouco,
completamente independentes. Para compreender tal relacdo, Vifiao Frago (1996)
sugere que se faca o cotejamento entre a teoria educacional mais ampla de um
determinado periodo histérico, o texto legal da reforma em questdo e as praticas da
escola. Tal procedimento, segundo ele, permite compreender a relativa autonomia da
cultura da escola frente as imposi¢des de reformas externas e a permanéncia de praticas,
muitas vezes, contrdrias ao contetido da reforma em questdo, tendo em vista a sua
incorporagdo na rotina e na forma de fazer das pessoas que habitam o interior da escola.

Gimeno Sacristan (1999) acrescenta a essa discussdo o conceito de habitus tal
como definido por Pierre Bourdieu ao longo de sua obra. Para o autor, a pratica é um
conjunto de acdes que se consolidaram ao longo do tempo no interior das escolas e que
organizam novas acdes, pois como tradi¢ao acumulada, a pratica € incorporada na forma
de habitus, orientando assim, novas acdes e dispensando o sujeito de um planejamento
inicial para determinadas situagdes. Isso porque “o habitus produz acdes e reproduz
praticas” e “tem mais forca do que qualquer norma formal, porque foi interiorizado”,
desta forma “a reprodugdo da pratica passa desapercebida” (Gimeno Sacristian, 1999, p.
84).

Optou-se, assim, por uma andlise baseada nos estudos de Bourdieu, justamente

pela andlise relacional que € decorrente de seu pensamento que aponta para a
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compreensdo das priticas ndo como simples escolhas individuais independentes do
contexto social mais amplo e nem, tampouco, como reacdes mecanicas oriundas deste
contexto.

Em toda obra de Bourdieu € possivel perceber a tentativa de desenvolver uma
teoria do conhecimento socioldgico que ultrapasse o objetiviSmo mecanicista € o
subjetivismo idealista. O conceito de habitus, entdo, além de servir como um
instrumento rico para compreender o processo de constituicdo histérico-social do
agente, pois é considerado como “um sistema de disposi¢des socialmente constituidas”
(Bourdieu, 2004a, p. 191) € importante também para compreender a propria forma de
andlise sugerida por Bourdieu, que aponta para a necessidade de constru¢do de um

conhecimento praxioldgico que tem como objeto:

(...) n3o somente o sistema das relacdes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constréi, mas também as relacdes dialéticas entre
essas estruturas e as disposi¢des estruturadas nas quais elas se atualizam e que
tendem a reproduzi-las, isto é, o processo de interioriza¢do da exterioridade e
de exteriorizagdo da interioridade (Bourdieu, 2003a, p. 40).

Para Bourdieu, entdo, € o conceito de habitus e o modo de operar com ele que
permitem essa compreensdo, pois busca “o modo de engendramento das préticas”
(Bourdieu, 2003a, p. 53), ou seja, o principio explicativo destas, considerando a relacdo
entre o espaco social, a posi¢ao social do agente e a atuagcao dele nesse espaco.

Por meio do conceito de habitus foi possivel obter a compreensiao de porque as
professoras agem da forma como agem no processo de socializagdo profissional, sendo
que essa acdo nao foi considerada como uma simples reacao ou adaptagdo mecanica as
normas impostas, nem tampouco como uma escolha individual, mas como fruto do
habitus incorporado que estd em constante reestruturagao.

As diferentes espécies de capital reforcaram esta compreensio relacional da
sociedade, pois permitiram compreender que uma classe social, ou fracao de classe, s6
pode ser definida em relacdo a outras classes, de forma que a abordagem econdmica,
apesar de central, ndo pode ser considerada o inico mecanismo de diferenciacdo social.
Mas, ao contrario, € o volume dos diferentes tipos de capital e a sua estrutura que
permitem a constituicdo de diferentes tipos de habitus de classe.

As andlises de Bourdieu foram complementadas pelas andlises de Elias, tendo
em vista a hipétese de que a obra do segundo influenciou o trabalho do primeiro,

especialmente pelo interesse de Bourdieu em articular estudos sociolégicos aos estudos
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histéricos, necessidade que marcou toda uma geracdo de estudiosos franceses. Elias
(1994a) trabalha com o conceito de configuracao para explicar que ndo existe individuo
e sociedade como entidades separadas, mas, ao contrdrio, existem como um todo
indissocidvel, no qual individuo e sociedade sdo perspectivas diferentes de uma mesma
instancia. Para Elias (1993, 1994b) o processo de configuracdo diz respeito a estrutura
de relacdes humanas que integra os homens por meio de suas diferentes fungdes que
foram sendo criadas como necessidades resultantes do proprio processo civilizador. Em
todo esse processo hd uma estreita conexdo entre mudangas nas estruturas sociais e
mudancas na estrutura da personalidade humana, de modo que o processo civilizador é
introjetado como uma segunda natureza, constituindo subjetivamente os individuos.

Desta forma, entdo, a maior proximidade entre Elias e Bourdieu estd em ambos
defenderem a constituicdo social dos individuos num processo de mutua determinagao
objetivando a superacdo de teorias individualistas ou coletivistas. Elias fala em rede de
interdependéncia na qual ha um processo de modelamento e remodelamento mutuo.
Nesse sentido, prefere usar o termo configuracdo no lugar de sociedade, enquanto que
Bourdieu prefere falar em agentes e nao individuos, para enfatizar o carater de acdo do
sujeito, considerando que hd uma relacdo dialética entre as estruturas sociais e as
disposig¢des estruturadas que foram internalizadas pelo agente (Bourdieu, 2003a).

No que se refere especificamente ao conceito de habitus, Elias confere atencao
especial ao processo histérico de constituicdo da nagdo, ao passo que Bourdieu também
fala em habitus nacional, mas seus estudos empiricos dizem respeito a constitui¢cdo do
habitus de diferentes fracdes de classe, para o que analisa a confluéncia entre diferentes
tipos de capital. Para ambos, no entanto, hd a defesa da constitui¢ao historico-social do
habitus, o que confere um carédter de plasmabilidade dos agentes no que se refere aos
seus habitos, costumes e escolhas.

Para este trabalho, além das analises de Bourdieu sobre habitus e os diferentes
capitais, foram utilizadas as andlises de Elias sobre o aprendizado e a incorporagdo do
tempo como elementos do processo civilizador.

A leitura dos diferentes trabalhos sobre socializac¢do profissional de professores,
professores em inicio de carreira, bem como do referencial tedrico aqui assumido,
permitiu a constru¢do do problema de pesquisa nos seguintes termos: De que modo a
instituicao escolar com sua cultura opera sobre professores iniciantes para
conforma-los aos seus esquemas de trabalho interferindo sobre o habitus destas

professoras? De que modo as professoras reagem em face de tais interferéncias?
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A problematica central pode ser traduzida nas seguintes questoes:
* O que deve ser internalizado?
* Quais as marcas que a organizacdo escolar imprime nos professores em inicio de
carreira? E quais as marcas que esses professores deixam na cultura da escola?

O objetivo central foi, entdo, o de compreender o processo pelo qual ocorre a
socializacdo profissional de professores iniciantes, uma faceta da formacdo docente,
com vistas a possibilidade de contribuir para a teorizacdo sobre profissionalizacdao de
professores.

A leitura do material aqui utilizado, bem como o referencial do pensamento de
Bourdieu e Elias, permitiu a construc¢ao das seguintes hipoteses:

* A institui¢do escolar imprime marcas nos sujeitos que vivem e trabalham em seu
interior. O inicio da carreira docente € o0 momento em que professores iniciantes estao
mais sujeitos a essas marcas, tendo em vista que € do processo de socializacio
profissional que resulta sua permanéncia no grupo docente.

* H4 uma alteragdo do agente no processo de socializacdo profissional, pois este €
considerado como um momento diferencado dos demais na constituicdo da trajetéria do
agente. O ingresso a um novo grupo social, com todas suas regras e exigéncias,
apresenta-se como uma nova realidade a qual confronta-se com o habitus j4 constituido
e deste confronto resulta uma possivel reestruturagao do habitus de origem.

*Embora o peso da instituicdo escolar seja maior no processo de socializagao, é possivel
que alguns agentes deixem marcas nesta institui¢do, dependendo da trajetdria construida
antes do ingresso ao novo grupo social. O capital simbdlico destes professores, ou seja,
a forma como as professoras mais antigas da escola reconhecem a posse dos demais
tipos de capital a eles conferido pode ser um elemento facilitador desse processo.

Os dados para esta pesquisa foram coletados por meio de observacdo de cinco
professoras em inicio de carreira nos momentos de planejamento coletivo e outros
momentos de convivio, como o recreio e horario de almogo, além do acompanhamento
de reunides e Conselho de Classe. As observacdes ocorreram de forma sistemética e
continua ao longo do primeiro semestre de 2006 nos dias de planejamento das
professoras em inicio de carreira da escola escolhida para esta pesquisa: segundas-feiras
pela manha, quartas-feiras e sextas-feiras pela tarde. Para complementar a observagao,
entrevistas foram concedidas pelas professoras iniciantes e outros profissionais da
escola também durante o primeiro semestre de 2006, totalizando 11 horas de entrevista

que foram transcritas para posterior anélise.



14

O presente trabalho estd estruturado em trés capitulos e as consideracdes finais.
Os dois primeiros capitulos sdo mais descritivos, sendo que o primeiro traz informagdes
sobre os indicadores de condi¢des sociais de origem e atuais e a trajetdria escolar das
professoras em inicio de carreira que fizeram parte desta pesquisa, assim como, dados
sobre o inicio da carreira delas. O segundo capitulo apresenta as acdes desenvolvidas e
valorizadas pela escola e pistas sobre o processo de socializagdo das professoras
observado em diferentes momentos de convivio na escola, como os momentos de
planejamento, de recreio ou almogo. O terceiro capitulo, por fim, traz andlises mais
aprofundadas sobre as pistas levantadas nos capitulos anteriores, com base no

referencial tedrico aqui assumido.
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CAPITULO 01
A ESCOLA E SEUS AGENTES

1.1. A escolha da escola

A coleta de dados para esta pesquisa ocorreu em uma escola municipal bastante
distante do centro da cidade de Curitiba, situada em um bairro de periferia, tendo como
origem de grande parte da sua populagdo, pessoas que conquistaram seu terreno por
meio de um processo de invasdo de terras.

A escolha por esta escola se deu apds a andlise de um formulédrio enviado no
inicio de marco de 2006 para 169 escolas do municipio de Curitiba, os quais chegaram a
9 nucleos regionais por meio de malote. As informagdes do formuldrio solicitavam o
preenchimento do nome do professor, sua formagdo, o turno em que trabalhavam na
escola, tempo de docéncia na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba e tempo de
docéncia anterior ao ingresso a RME. (ver anexo 01). Deste total, 62 escolas
devolveram o formuldrio preenchido, o que representa 36,68% do total, nimero
considerado suficiente para configurar amostra das escolas da rede municipal de ensino
para os fins desta pesquisa.

Num primeiro momento, a andlise dos formuldrios devolvidos corroborou
conclusdes de outras pesquisas: as professoras em inicio de carreira no municipio de
Curitiba estdo alocadas em regides distantes, mais ao sul da cidade.

No Niucleo Regional da Educagdo de Boa Vista foram enviados formulérios para
22 escolas, dos quais 10 foram devolvidos, contando com 10 professores iniciantes; dos
formuldrios enviados para as 18 escolas do Nucleo Regional de Santa Felicidade, houve
o retorno de 9 formulérios, dos quais foi possivel detectar 8 professores em inicio de
carreira. J4 do retorno de 5 formuldrios entre 19 enviados para escolas do Nucleo
Regional de Educaciao do Cajuru, foi possivel contabilizar 9 professores iniciantes; no
Nicleo Regional de Educacdo do Portdo, 9, das 22 escolas, devolveram o formulario
preenchido, sendo possivel constatar 9 professores em inicio de carreira; dos
formularios enviados para 25 escolas do Nucleo Regional de Educa¢do do Pinheirinho,
houve o retorno de 6 formuldrios, dos quais foi possivel contabilizar 8 professores em
inicio de carreira; do retorno de 8 formuldrios, entre 21 enviados para escolas do Nucleo
Regional de Educacdo do Boqueirdo, foi detectado 9 professores em inicio de carreira;

do retorno de 6 formuldrios, dos 21 enviados para escolas do Nucleo Regional de
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Educagdo do CIC (Cidade Industrial de Curitiba), foi possivel contabilizar 26
professores em inicio de carreira, nimero igual ao do Nucleo Regional de Educacdo do
Bairro Novo, sendo que de 18 escolas, 9 devolveram o formuldrio preenchido. Tais
dados podem ser melhor observados na Tabela 1.

Tabela 1

Distribui¢ao do nimero de escolas que receberam e devolveram os formulédrios com o
numero de professores que preencheram e professores iniciantes, por Nucleo Regional.

Nucleo Formuldrios Formulérios Professores que  Total de
enviados devolvidos  preencheram iniciantes
Matriz 3 escolas 0 escolas 00 professores 00 professores
Santa Felicidade 18 escolas 9 escolas 162 professores 8 professores
Pinheirinho 25 escolas 6 escolas 106 professores 8 professores
Cajuru 19 escolas 5 escolas 91 professores 9 professores
Boqueirao 21 escolas 8 escolas 227 professores 9 professores
Portao 22 escolas 9 escolas 164 professores 9 professores
Boa Vista 22 escolas 10 escolas 254 professores 10 professores
CIC 21 escolas 6 escolas 195 professores 26 professores
Bairro Novo 18 escolas 9 escolas 214 professores 26 professores
Total 169 escolas 62 escolas 1413 professores 105 professores

Os dois ultimos nicleos comportam os bairros mais afastados, com maiores
indices de criminalidade e maior caréncia econOmica e cultural da populacdo de
Curitiba. Desses dois ultimos nucleos, foi realizada uma andlise para operar a escolha da
escola e nessa andlise um dado chamou a atencdo: uma das escolas contava com 8
professoras em inicio de carreira, isto €, com menos de 3 anos de profissdo, conforme
categorizagdo de Huberman (1992). As demais professoras, no entanto, também eram
novas na Rede Municipal de Ensino (RME), mas contavam com alguma experiéncia em
escolas particulares ou estaduais. Assim, 38 professoras preencheram o formulério, e
destas, apenas 8 possuiam mais de 5 anos de docéncia na RME de Curitiba e 24
afirmaram ter ingressado na mesma rede ha alguns meses. Tais dados podem ser melhor

visualizados no quadro 1.



Quadro 1
Tempo de docéncia dos professores da escola’
Nome Formacao Tempo de Tempo de
docéncia  docéncia
na RME  em outras redes
Monica®  Matemitica 5 anos 3 anos
Simone Pedagogia 3 anos 7 anos
Karla Letras 1 més 10 anos
Marina Pedagogia 3 anos 4 anos
Carolina  Pedagogia lano -
Roberta CNS 1 més 10 anos
Fernanda  Pedagogia 1 més 5 anos
Isabel Normal Superior 12 anos 7 anos
Pamela Pedagogia 2 meses 11 anos
Telma Pedagogia 2 meses 9 anos
Daiane Pedagogia 7anos @ ---—--
Rita* Normal Superior 2 anos  ---—--
Roseli Pedagogia 12 anos  -----
Paula Pedagogia 1 més 12 anos
Valquiria Pedagogia 1 més -
Regina Pedagogia 1 més 7 anos
Anelise Ed. Fisica 1 més 3 anos
Maristela  Normal Superior 1 més 6 anos
Juliano Ed. Fisica 1 més 5 anos
Julia Normal Superior Imés -
Geovana  Pedagogia 2 anos 9 anos
Janaina Normal Superior 1 més 11 anos
Daniele Pedagogia 2 meses  -----
Patricia Normal Superior 1 més 6 anos
Luciana Matamética -1 més 17 anos
Viviane Normal Superior - 1 més 10 anos
Elenir Normal Superior 13 anos 2 anos
Dalva Pedagogia - 1 més 10 anos
Claudia Pedagogia 1 més 11 anos
Joana Ed. Fisica 1 més 6 anos
Ricardo Ed. Fisica 1 més 11 anos
Ana Carla Pedagogia 12 anos 1 ano
Eloisa Pedagogia 5 anos 6 anos
Rosane Pedagogia 3 anos 3 anos
Rosana Pedagogia/Sociologia 19 anos 7 anos
Edna Normal Superior 2 meses  ------
Helena Pedagogia - 1 més 1 ano
Fatima Letras - 1 més 15 anos

17

Ao contatar a escola, via telefone, pude perceber que se trata de uma escola

caracterizada como de passagem, isto €, uma escola na qual as professoras em inicio de

carreira ingressam, pois quando escolhem a escola em que vao assumir hd poucas

? Dados coletados conforme formuldrio preenchido no inicio do ano.

3 . .
Os nomes foram alterados para garantir o anonimato das professoras.

* Em licenga-maternidade.
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op¢Oes de vagas em escolas mais centrais. Mas, quando acumulam um tempo de
trabalho e convertem esse tempo em pontos para o concurso de remog¢do interno, em
que podem escolher e fixar sua vaga em outras escolas, normalmente optam por escolas
mais proximas de suas casas. Assim, a escola em questdo ndo possui um corpo
permanente de trabalho, mas ha uma grande rotatividade de profissionais.

Desta forma, um dos motivos pela escolha desta escola se deu por essa situacao
diferencada: um grupo de professores com um grande nimero de professores iniciantes
na profissdo e a maioria dos professores ingressando em uma nova rede de atuagado. Tal
fato foi considerado importante para a coleta de dados para esta pesquisa, por
possibilitar a andlise de um processo de socializagcdo em constru¢do, isto €, na medida
em que praticamente todas as professoras sao novas na escola, as relacdes de afinidade,
hierarquia e conflitos, préprias de processos de socializagao estariam sendo construidas.
Além disso, considerou-se que a andlise das rotinas estabelecidas, das normas e dos
rituais proprios da escola também seria facilitada, por ser mais visivel, buscando
compreender em que medida tais processos sao especificos da escola em questao e quais
sao proprios da instituicao escolar, ou seja, da forma escolar expressa por sua cultura. O
principal motivo desta escolha, porém, foi pela possibilidade de fazer o confronto com
outros estudos que focalizaram professores em inicio de carreira e que constataram a
existéncia de professores mais experientes como facilitadores no processo de iniciagdo a
profissdo (Marcelo Garcia, 1991; Cavaco, 1995; Ludke, 1996; Carrolo, 1997; Loureiro,
1997), ou que evidenciaram o tempo de trabalho na escola como um “grande capital
simbolico de troca”, isto por que mesmo professoras com experiéncia em outras redes
de ensino, sdo consideradas novatas e estdo sujeitas a acatar todas as regras da escola,
como por exemplo, a ndo escolha de turmas (Ferreirinho, 2004). Assim, quem seria a
professora mais experiente que introduziria as iniciantes na profissdo? De que forma a
hierarquia e a distribui¢cdo do poder ocorreria na escola, se apenas 5 professoras atuam
ha 5 anos ou mais nessa escola? Como esse processo se configuraria para as outras 30
professoras da escola? Se o tempo ndo pode constituir o capital simbdlico, o que o
constituiria? Nessa situagdo, o processo de socializagao seria “mais frouxo” de forma a
produzir poucas alteracdes no habitus das professoras? Estas questdes menores,
desdobradas das questdes centrais, entdo, motivaram a escolha dessa escola e
permitiram uma anélise mais aproximada da problematiza¢do inicialmente formulada:
de que modo a instituicao escolar opera sobre professores iniciantes para conforma-los

aos seus esquemas de trabalho interferindo sobre o habitus destas professoras? De que
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modo as professoras reagem em face de tais interferéncias? Estas e outras questdes

serdo respondidas ao longo do trabalho.

1.2. A constituicao dos grupos observados

A escola atendia em média 430 alunos por turno, e contava com 15 turmas. As
criangas eram oriundas do bairro no qual a escola esta localizada e, eram origindrias de
familias com nivel sécio-econdmico baixo. Em muitos casos, as criangas eram criadas
por avés, o nivel de desemprego dos pais era alto, e muitos trabalhavam na
informalidade, segundo relato de uma das pedagogas.

A escola possuia 12 salas de aula distribuidas em dois corredores, 0s quais sao
unidos por um pétio interno. Havia, também, 3 salas de aula improvisadas tendo em
vista a grande quantidade de alunos que a procuravam. Sdo salas que funcionam em
vagoes de trem desativados, segundo as professoras “um forno no verdo, e uma
geladeira no inverno!”. A diretora denunciou que esta situacdo ocorre ha alguns anos e
que a Secretaria Municipal de Educacao (SME) ainda ndo inseriu a escola no plano de
obras e reformas do municipio.

Para atender todos esses alunos, a escola contava com as professoras regentes de
cada turma, as professoras de aulas especiais que ocorriam no dia de planejamento de
cada grupo de professores, sendo aula de Artes, Informatica e Contagao de Histdrias, e
Educacgdo Fisica. Somente para essa ultima disciplina é que a Secretaria Municipal de
Educacgdo exige formacgdo especifica e realiza concurso proprio para prover tais vagas.
Para as demais aulas, a exigéncia € a mesma do que a exigida para as professoras
regentes: Magistério em nivel médio acrescido de alguma licenciatura, Normal Superior
ou Pedagogia. H4, ainda, a funcdo de co-regente, criada com a implantacao da proposta
de Ciclos de Aprendizagem em 1999. Tal fun¢do consiste em auxiliar as professoras
regentes no que for necessdrio, sobretudo, no que se refere ao reforco escolar de alunos
com dificuldade. A orientacdo é que esse reforco ocorra em sala de aula em conjunto
com a professora regente, de modo que a professora co-regente auxilie os alunos que
possuem maiores dificuldades a resolverem as atividades propostas pela professora
regente. O que foi observado, no entanto, é que as professoras co-regentes retiravam
grupos de alunos com maiores dificuldades da sala de aula em horarios pré-definidos e

organizavam atividades especificas para esse fim.
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A escolha das vagas ocorreu, segundo relato das professoras, conforme a
chegada delas na escola, de modo que as que primeiro chegaram escolheram entre as
opg¢Oes existentes antes das demais, com excecdo das vagas de Educagdo Fisica que
eram destinadas a professores com Licenciatura em Educacgao Fisica.

A escola ainda contava com duas pedagogas para cada turno, que eram
responsaveis por toda organizagdo do trabalho pedagdgico da escola e participavam do
horédrio de planejamento coletivo de cada grupo de professores sugerindo atividades,
ouvindo relatos de alunos com dificuldades e, pensando em conjunto com as
professoras, em alternativas para suprir tais dificuldades. Além disso, era funcdo das
pedagogas convocar pais de alunos que apresentavam algum problema de indisciplina
ou de aprendizagem para colocé-los a par da situagdo, pensando em formas de superar
tais problemas.

A organizacio administrativa ficava a cargo da diretora e vice-diretora’ eleitas
pela comunidade escolar’® e da coordenadora da escola, uma professora da escola
convidada por ambas para desempenhar tal funcdo. Havia, ainda, duas secretdrias
responsaveis pela documentacdo escolar dos alunos e um grupo de inspetores que
cuidavam das criangas no horario de entrada e saida da escola, bem como, durante o
horério de recreio.

A limpeza da escola e a preparagdao do lanche oferecido aos alunos eram de
responsabilidade de empresas terceirizadas. Com excecdo desses profissionais, 0s
demais eram todos concursados, ndo havendo possibilidade de ingresso na carreira
docente sem concurso publico. Em Curitiba, os concursos sdo para apenas 20 horas de
trabalho semanais. Algumas vagas que ndo sao preenchidas por meio de concurso
publico, sdo ocupadas por profissionais ji concursados que podem dobrar sua carga
horéria por meio de Regime Integral de Trabalho (RIT), que funciona como hora extra.

Apo6s a escolha da escola, o reconhecimento geral de seu funcionamento e a
acolhida da pesquisa pela mesma e pelas professoras em inicio de carreira, verificou-se
quais os melhores dias para realizar as observagdes e entrevistas.

Perguntei pelos dias de planejamento das professoras em inicio de carreira e,

segundo as pedagogas da escola, os melhores dias para minha observacdo seriam

> A quantidade da equipe pedagdgica-administrativa da escola foi definida pela Portaria 27/2005 do
municipio de Curitiba, tendo como base para o cédlculo a quantidade de alunos matriculados na escola, a
quantidade de turmas e de turnos trabalhados.

®Em Curitiba, ocorrem eleicdes diretas para a escolha da direcdo das escolas desde 1983, com o decreto
municipal 802/83. Podem se candidatar qualquer funciondrio da escola que ja tenha sua vaga fixada na
mesma e votam os funciondrios da escola, professores, pais de alunos e alunos com mais de 16 anos.
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segunda-feira pela manha, quarta-feira pela tarde e sexta-feira também pela tarde, sendo
esses os dias de planejamento dos grupos que continham as professoras iniciantes
conforme o formulédrio respondido. Passei, entdo, a freqiientar regularmente a escola
nesses dias e hordrios, nos quais, primeiramente observei os horarios de planejamento
da professoras, hordrios de recreio, eventuais reunides que ocorreram e alguns
conselhos de classe. Paralelamente as observacdes, realizei entrevistas com as
professoras em inicio de carreira’. As entrevistas foram realizadas nos dias de
planejamento, ou em hordrios vagos, ou ainda, no horario de almogo, pois muitas
professoras trabalhavam o dia todo na escola, por meio de RIT, e almocavam na escola
por ndo ter nenhum local préximo para que fizessem suas refeigcdes.

O grupo de professores que participou desta pesquisa ficou constituido conforme

pode ser observado no quadro 2.

Quadro 2:
Constitui¢do do grupo observado®
Dia do planejamento Grupo observado Tempo Tempo Tempo
coletivo e turmas trabalhadas RME outras redes na escola
Segunda-feira (manha) Marina 3anos 4 anos 2 anos
1% etapa do Ciclo I’ Paula 3 meses 12 anos 3 meses
Roberta 3 meses 10 anos 3 meses
Carolina lano  ------- 1 ano
Roseli 12 anos  ------- 7 anos
Fernanda 3 meses 5 anos 3 meses
Quarta-feira (tarde) Julia 3 meses ------ 3 meses
Aulas especiais Edna 3 meses ------ 3 meses
Patricia 3 meses 6 anos 3 meses
Ricardo 3 meses 11 anos 3 meses
Joana 3 meses 6 anos 3 meses
Sexta-feira (tarde) Daniele 3 meses -----—- 3 meses
2* etapa do Ciclo II Helena 2 meses 1 ano 2 meses
Fatima 2 meses 15 anos 2 meses

Vale destacar, ainda, que no grupo de segunda-feira pela manha Marina, Paula,
Roberta e Carolina eram professoras regentes e Roseli e Fernanda eram co-regentes, isto
€, deveriam auxiliar as professoras regentes no que fosse necessario, sobretudo no que

se refere ao atendimento as criangas com maiores dificuldades como foi explicado

7 O roteiro de entrevista encontra-se no anexo 02.

¥ Dados coletados segundo informacio das professoras durante os momentos de observagio.

? A proposta dos Ciclos de Aprendizagem implantou ciclos e etapas no lugar das séries do regime seriado.
A nova organizag@o contou com 2 ciclos: o Ciclo I que compreende a etapa inicial, a 1* etapa e 2° etapa e
o Ciclo II que compreende a 1? etapa e 2° etapa. O Ciclo I equivale as turmas de pré-escola, 1* série e 2°
série no regime seriado e o Ciclo II equivale as turmas de 3* e 4* séries do regime seriado.
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anteriormente. Marina, Paula, Roberta e Fernanda trabalharam ou ainda trabalhavam em
escolas particulares, de modo que Carolina era a tnica iniciante na profissao.

O grupo de quarta-feira pela tarde era responsavel pelas aulas especiais, isto €,
pelas aulas de Educacao Fisica, Ensino da Arte, Informatica e Contagao de Historias, as
quais eras organizadas de modo a serem dadas em um udnico dia para as turmas de uma
mesma etapa, sendo que nesse dia, as professoras regentes tinham o horario destinado
para o planejamento coletivo de suas atividades semanais. Julia e Edna eram professoras
de Ensino da Arte, Patricia trabalhava com Contacdo de Histéria e Ricardo e Joana eram
professores de Educacgdo Fisica e j4 possuiam experiéncia em escolas de outras redes
publicas, assim como Patricia. Julia e Edna trabalharam como educadoras em creches,
portanto, estavam iniciando na carreira docente propriamente dita. Ricardo e Joana nao
participaram da pesquisa, pelo grande nimero de professores que seriam observados e
por atuarem em Educacdo Fisica, uma drea bastante especifica que fugiria das
discussdes centrais desta pesquisa.

Daniele e Helena também estavam iniciando a carreira. Fatima possuia 15 anos
de experiéncia com turmas de 5 a 8° séries, em escolas de outra rede publica.

Optou-se pela observacdo dos grupos de planejamento e ndo somente das
professoras iniciantes, por considerar o alerta dado por Sambugari (2005) que estudou o
processo de socializacdo de professoras em cursos de formacgao continuada e concluiu
que tal processo pode ser de rejeicdo ou aceitacdo, dependendo de uma série de
varidveis, entre elas, o grupo do qual as professoras fazem parte. Além disso, para
evidenciar o processo de socializagdo, ou seja, de aprendizado da profissdo englobando
outras facetas que vao além dos aspectos pedagdgicos, e que se referem ao aprendizado
de aspectos da cultura da escola, constituindo disposicdes do habitus para o exercicio da
profissdo, fez-se necessdrio a observagdo da relacdo das professoras iniciantes com
outras professoras, o que foi possivel pelo acompanhamento do grupo de planejamento
no qual estavam inseridas — constituindo momentos privilegiados de observacao - e pela
observacao de outros espacos e momentos de socializa¢do no interior da escola.

Sendo assim, as observagdes ocorreram mais atentamente com essas 12

. . .. . 1
professoras, das quais, 5 foram consideradas professoras em inicio de carreira.'’

'O formuldrio inicialmente preenchido pela escola indicava o nimero de 6 professoras iniciantes; no
entanto, uma dessas professoras saiu em licenca-maternidade nos primeiros dias de observacdo para a
coleta de dados.
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1.3. As professoras iniciantes e seus perfis: indicadores de condicoes sociais e

trajetoria escolar.

1.3.1. Carolina

Carolina tem 38 anos, € casada e mae de dois filhos. Mantém muitos habitos que
adquiriu com sua familia: vai a missa todo domingo e leva seus filhos, gosta das
refeicoes com toda a familia em volta da mesa, assim como seu pai. Também vai de vez
em quando ao cinema com seu filho, assim como seu pai fazia quando era crianga.
Apesar de casada, morava com seus pais. Antes morava em casa alugada, mas quando
seus filhos comecaram a estudar, ela e o marido decidiram dividir a casa com seus pais
porque era mais proxima da escola e para ndo precisar mais pagar aluguel. A casa atual
€ propria do pai, mas as despesas sdo todas divididas entre seus pais, sua familia e sua
irma que também mora junto. Moram, entdo, 8 pessoas (seu pai, sua mae, seu marido e
dois filhos, sua irma e seu cunhado e ela) numa casa com 3 quartos (um quarto para
cada familia), sala, copa, cozinha, dois banheiros e mais uma edicula com churrasqueira
e 3 pecas usadas pelo pai para guardar seu material de profissdo. O pai € eletricista.

Assim como na época em que era criancga, as atividades domésticas sdo divididas
entre ela, sua mae e irma. Nao relatou modificagdes em seus habitos alimentares e, no
que se refere aos bens de conforto, afirmou que atualmente sua familia possui
eletrodomésticos que antes ndo possuiam, como aspirador de pd, maquina de lavar
loucas, microondas, computador, video cassete, dvd e maquina de lavar roupas, porque
ela e sua irma se dividem na hora da compra, mas s@o aparelhos de uso comum na casa
em que moram.

O casamento também nao alterou seus hdbitos anteriores no que se refere a vida
social, pois tem poucos contatos e prefere ficar mais proxima da familia. Afirmou que o
nivel socio-econdmico da familia de seu marido é parecido com o da sua familia, “sdo
todos trabalhadores, batalhadores”. Mas, seu marido teve uma infancia dificil, pois
seus pais se separaram e ele e seus quatro irmaos ficaram sob a responsabilidade do pai,
que sempre “casa e separa’. Em uma dessas separagdes, os irmaos foram morar num
orfanato. Sem o incentivo da familia, o marido de Carolina estudou somente até a 7%
série do ensino fundamental. Atualmente é motorista da prefeitura e recolhe cachorros

mortos pela rua.
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Os pais de Carolina também estudaram pouco. Seu pai estudou até a 4 série do
ensino fundamental e comenta pouco sobre esse periodo da sua vida com as filhas. A
mae voltou a estudar hd pouco tempo: cursa a 5* série num curso supletivo, seu sonho
sempre foi ser advogada e quis que suas filhas também seguissem essa carreira, mas
nenhuma tem “um pingo de aptiddao para isso”. O pai de Carolina € eletricista, “mas
ndo é sempre, porque ele jd tda com 67 anos, quando tem servico ele vai”’. Carolina disse
que o pai sempre trabalhou com isso, e aprendeu na prética e fez alguns cursos na Copel
(empresa responsdvel pela distribui¢do da energia elétrica no Parand). A mae ja fez de
tudo um pouco, trabalhou em malharia, foi cozinheira. Hoje € diarista, ocupacdo que
Carolina também precisou seguir para ajudar em casa, quando tinha 15 anos. Nesse
periodo passou a estudar a noite e terminou seus estudos também com curso supletivo.

A trajetdria escolar de Carolina e de sua irma sempre foi em escolas publicas.
Ingressou em 1973 na 1* série numa escola do bairro préxima de sua casa. Relata que
sempre gostou de estudar, mas ndo guarda muitas lembrancgas desse periodo. Lembra-se
de duas professoras, embora nio consiga lembrar-se de como eram suas aulas: da Iara
que era muito amorosa com os alunos e da Olga, que era muito animada, sempre
dramatizava em aula. Apesar de gostar da escola e de algumas professoras, Carolina ndo
era “aquele tipo de aluna de se aproximar demais da professora”, era mais timida. A
partir da 5% série estudou em outro colégio “bastante conceituado”, com aulas pela
manha e alguns dias pela tarde. Sua mae escolheu esse colégio por ter recebido
indicacdo. Desse periodo lembra-se do professor de Estudos Sociais de 5* a 8% série que

era:

“Muito ruim, todo mundo falava dele, era daqueles que tinha um caderninho e dava o
caderninho pra gente e ld fora, no sol, porque fazia muito frio na época, colocava a
gente em circulo rodando e lendo livro. Quando nés entrdvamos na sala, ai meu Deus,
tinha que dar aquele livro de fio a pavio pra ele, ai se errasse! Ele dava um murro na
mesa e surtava mesmo, entdo ele era ruim mesmo. E eu nunca vi ele sorrir... era aquela

expressdo de ruindade mesmo”.

Carolina contou que ficou reprovada na 7* série em Estudos Sociais, por causa
desse professor. Logo em seguida, precisou trabalhar e passou a estudar a noite na

mesma escola. Fez algumas vezes cursinhos particulares preparatérios para o vestibular,
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seu sonho era fazer Medicina, mas ndo conseguiu ser aprovada... Entdo, ficou algum
tempo sem estudar.

Optou por fazer Pedagogia quando trabalhava com treinamento de caixas para
uma rede de supermercados de Curitiba. La, por algumas vezes, treinou pessoas com
necessidades especiais e todos diziam que ela “/levava jeito”. Ingressou, entdo, em 1995
no curso de Pedagogia de uma institui¢do privada de Curitiba.

Avalia seu curso de forma positiva, apesar de considerar que teve “muita aula
teorica e poucas aulas prdticas”. Mas, sente falta de ndo ter feito o magistério. Por isso,
acha que sua formacdo foi prejudicada. Afirmou ter gostado de duas professoras que,
durante as aulas na faculdade, conseguiam relacionar as discussdes de sala de aula com
0 que estava acontecendo na atualidade e ndo vinham com aulas repetidas de anos
anteriores, mas ‘“vinham mais com a cabe¢ca”. Relatou, ainda, que gostou muito de ter
feito o estdgio. Na ocasido, j4 era casada e estava de licenca médica, pois teve um
aborto de um bebé de 8 meses, e pode fazer o estdgio no periodo da tarde. Fez mais do
que suas colegas, porque queria aprender. Disse que o estdgio valeu a pena por ter lhe
proporcionado um contato mais proximo com crianga, sendo que ela so tinha

experiéncia com o trabalho com adultos.

1.3.2. Julia

Julia € a filha mais velha de uma familia com 3 filhas. Tem 22 anos e suas irmas
20 e 18 anos respectivamente. Seu pai € policial e a mae é costureira, trabalha numa
feira de Natal bastante conhecida na cidade. Passa o ano costurando enfeites e fantasias
de Papai Noel para serem vendidos na feira durante o Natal. O pai concluiu o 2° grau e,
segundo Julia, era um aluno exemplar; a mae estudou até a 6* série, parou para
trabalhar. Os avés estudaram pouco. A ocupacdo dos avds paternos era com comércio e
os avos maternos possuiam um sitio.

Passou sua infancia numa casa emprestada do avd paterno localizada num bairro
popular de Curitiba. Segundo ela, era “bem grande, com 7 comodos, 3 quartos, sala,
copa, cozinha e 1 banheiro. Era uma casa mista e tava sempre em reforma. O terreno
era bem grande, com drvores com frutas, galinheiro... e tinha uma outra casa que meu
tio morava’. Inicialmente, somente o pai trabalhava, por isso, ndo chegaram a passar

dificuldade, “mas era tudo muito simples”. Hoje em dia, a condi¢do financeira dos pais:



26

“Melhorou um pouco, porque nos crescemos e as despesas diminuiram... também,
quando meu avo por parte de mde faleceu, ele deixou uma heranca. A minha mde
comprou dois apartamentos, o que eles moram e o meu, entdo agora tem também o

aluguel daquela casa”.

Julia engravidou ainda solteira, com 18 anos. Casou-se com seu namorado, mas
separou-se hd, mais ou menos, 6 meses. Atualmente, entdo, mora com seu filho, no
apartamento que a mae lhe comprou, com 3 quartos, sala, cozinha e banheiro. Possui
“um som, TV, geladeira, fogdo, ferro e mdquina de lavar, o resto ainda ndo deu pra
comprar’.

A familia do seu ex-marido é de um nivel sécio-econdmico inferior: “moram
numa casa de madeira bem simples, em Almirante Tamandaré"'... quando ele tinha 12
anos, decidiu que ndo ia mais estudar e a mde ndo falou nada, imagina...” Passou por
vdrias escolas e terminou o ensino médio com curso supletivo.

Julia e suas irmas estudaram as séries iniciais do ensino fundamental numa
escola publica perto de onde moravam. A partir da 5* série, prestaram concurso, e
passaram, para o Colégio da Policia Militar (um colégio estadual, mas comandado pela
policia militar). Julia sempre gostou de estudar, mas nao gostava do “colégio da policia,
porque era muito rigido, tinha que usar farda, ndo podia pintar unha, o ténis so podia
ser branco...”. O pai ndo deixou que ela trocasse de escola, entdo, comegou a cursar
magistério a distancia, mas “era muita coisa, colégio, magistério, namoro... dai
engravidei e ndo dei conta, reprovei o 3° ano no colégio, que eu ndo gostava mesmo,
mas o magistério eu continuei”’. Depois, fez o Normal Superior, também a distancia,
pela mesma institui¢do que cursara o magistério. Segundo ela, foram bons cursos: “tem
gente que critica porque é a distancia, mas como eu sempre quis ser professora, eu ia
atrds, lia mais, porque ficar s6 com as apostilas que eles davam e com as fitas das
teleconferéncias era pouco, mas eu busquei mais”.

A irma mais nova continua estudando no colégio da policia militar e a irma do
meio entrou para um convento. Segundo Julia, sua familia sempre foi muito religiosa,
sdo catdlicos. Ela, na adolescéncia, freqiientou a Igreja Evangélica e, atualmente, ndo
vai a igreja nenhuma, mas ndo se incomoda que seus pais levem seu filho todos os

domingos para a missa na igreja catdlica.

" Municipio da regido metropolitana de Curitiba.



27

Julia se considera a filha preferida do pai, mas sabe que:

“Minha familia me considera meio destrambelhada! Ninguém bota muita fé... minha
mde é sempre um pé atrds comigo, porque engravidei cedo, sai de casa... minhas idéias
ndo batem com as da minha mde, ela é muito conservadora e eu ndo, pra mim, vida é

vida, né! Mas, meu pai ndo, meu pai é mais trangiiilo.”

1.3.3. Edna

Edna tem 45 anos e terminou seu curso superior somente no final de 2004
porque, quando crianga, seu pai priorizava o estudo somente para os filhos homens. Faz
parte de uma familia bastante humilde, o pai pedreiro estudou somente até a 2%, série e a
mie, dona de casa sem estudo algum. E a terceira filha, primeira mulher, entre 9 irmaos.
Apesar do incentivo dos pais para os filhos homens estudarem seus irmaos nao
concluiram os estudos e as irmds também nao se interessaram. O irm@o mais velho
possui uma “‘eletronica, ele conserta tv, rddio essas coisas, meu pai que deu pra ele”,
outro irmdo trabalha como caixa num posto de gasolina e o outro estd desempregado,
pois “ele ndo quer saber de nada”. As irmas sdo “domésticas, diaristas...”. Todos
moram em Osasco, seu pai ja faleceu e a mae estd com cancer, em estado terminal.

Edna veio para Curitiba ha 21 anos apenas com uma mala, os 3 filhos e “algum
dinheiro para alugar uma casa, comprar uma cama, um colchdo e um bujdo de gds”
que conseguira num acordo que fizera com seus antigos patrdoes. Descobriu a trai¢do de
seu marido com alguém muito préximo a ela, da sua familia, e decidiu sair da cidade
para conseguir esquecer a situagdo. Alugou uma casa em Sdo José dos Pinhais,
municipio da regido metropolitana de Curitiba. A casa alugada, tinha apenas trés pecas,
uma cozinha, um quarto e um banheiro.

Com a separacdo, o marido ficou com a casa, os mdveis € um carro que
possuiam, mas perdeu tudo. Numa ocasido, seu pai ainda era vivo, foi visiti-lo e levou-
0 ao médico em Sao Paulo e encontrou seu ex-marido pedindo esmolas no viaduto do
Cha... Mas, segundo Edna, “eu dei a volta por cima, hoje t6 me achando! (risos) Voltei
a estudar e hoje sou professora, o que eu sempre quis ser (mais risos)!”.

Quando aqui chegou, logo conseguiu um emprego como passadeira numa
malharia onde aprendeu a costurar (sempre no horario de almoco pedia para uma

senhora ensind-la), depois trabalhou como vendedora numa loja de roupas infantis até
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que fez concurso publico para servigos gerais para a prefeitura de Sao José dos Pinhais,
“era 60 vagas e passei em 7°. lugar”’, e comecou a trabalhar como merendeira numa
escola. Voltou a estudar, fez supletivo e terminou o 2°. grau. Com estudo, pode fazer
concurso para educadora de CMEI (Centro Municipal de Educac¢ao Infantil) também em
Sado José dos Pinhais. Conseguiu um convénio com a prefeitura e pdode comprar um
terreno, “o resto, tijolo, cimento eu ia comprando aos pouquinhos, cada més uma coisa,
até que consegui construir uma casa, eu que fiz nos finais de semana, mas ainda era
bem pequena, mas era minha, né”.

Trabalhando na creche, conheceu o pai de uma menina que também era
divorciado e foram morar juntos. Atualmente, entdo, Edna mora na casa dele que €
maior do que a sua, mas “é uma casa mista, bem simples, porque eu sou uma pessoa
simples, mas a parte de madeira td sendo comida pelos cupins, entdo a gente td
reformando agora”. O atual marido ¢ mecanico, possui uma oficina, e havia estudado
s6 até a 3* série, mas foi incentivado por Edna e concluiu o 2° grau. Quando foi morar

com ele, Edna pensou:

“E a oportunidade para eu fazer magistério. Eu falei pra ele ‘mas eu vou estudar,
porque quando era nova ndo pude, quando casei, meu marido era ignorante e ndo
deixava. Marido ignorante do meu lado eu ndo preciso, eu preciso de alguém que me
ajude’ (risos). Al fiz minha matricula e cursei 3 anos de magistério, trabalhava na

creche e fazia magistério a noite”.

Assim que concluiu o magistério, fez vestibular para o Curso Normal Superior
oferecido pela Pontificia Universidade Catdlica do Parand (PUCPR). Havia um
convénio entre a prefeitura de Sao José dos Pinhais e a PUCPR, segundo o qual a
prefeitura pagaria metade do valor da mensalidade das professoras, mas Edna ndo foi
beneficiada, pois era educadora e ndo professora, entdo: “eu recebia de saldrio R$
480,00 e pagava pra PUC, R$ 416,00, veja so (risos)!”

Ap6s a conclusdo do curso iniciou pds-graduacdo em Gestdo Escolar, prestou

concurso para o magistério em Curitiba e agora se sente realizada:

“A diferenca de trabalhar no CMEI para escola, que eu gostei, é que a gente ndo tem
que ficar cuidando do recreio, aqui ndo, porque tem os inspetores, né. Agora deu tua

hora de cafezinho, vocé também tem o direito do intervalo, de tomar cafezinho... eu
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acho isso muito gostoso, a gente é mais valorizada (risos). Eu que jd passei desde a
menina da limpeza e agora sou professora, eu vejo que a professora tem seus
privilégios, agora eu me sinto realizada. Eu sé preciso continuar com o0s meus

cursos...”.

1.3.4. Daniele

Daniele tem 24 anos, comecou a trabalhar como professora no inicio de 2006;
trabalhou como educadora em creche e com criangas em situagdo de risco, na Fundacao
de Acdo Social de Curitiba (FAS). Nao fez Magistério; € graduada em Pedagogia pela
Universidade Federal do Parana (UFPR).

Filha cacula de uma familia com trés filhas mulheres; sua mae estudou somente
até a 3" série, sempre trabalhou como costureira em casa; seu pai € aposentado,
trabalhou como mecanico numa empresa de transporte, concluiu o ensino fundamental.
Devido ao trabalho do pai, precisou mudar varias vezes de cidade até que a familia
conseguiu se estabelecer em Pinhais, cidade da regido metropolitana de Curitiba. Com a
morte do avd materno, sua mae recebeu algum dinheiro e pdde comprar a casa em que
moram desde que Daniele tem 7 anos. Segundo ela, € uma casa de alvenaria, com 3
quartos, cozinha, sala, 1 banheiro, despensa, lavanderia e garagem.

A familia ndo tem muito contato com outros familiares, pois o pai de Daniele é
alcodlatra. Quando crianga visitava alguns parentes maternos de vez em quando, mas
ndo soube informar o nivel de escolaridade deles. Por ser alcodlatra, Daniele € bastante
ressentida em relacdo ao pai, e diz que, apesar dele morar na mesma casa com a mae,
estdo separados e ela, suas irmas e sua mae nem conversam com ele. Lembra-se de
vdrias festas de Natal em que passavam somente elas em casa, sem nenhum convidado,
e o pai, quando chegava, j4 ia dormir. Ndo tinham o habito de comemorar aniversarios,
mas “agora, de 2 anos pra cd que a gente compra um bolinho...”. Quanto aos hébitos
alimentares, também relata uma pequena alteracao: “quando eu era crianca, sempre era
feijdo, arroz, macarrdo, salada e, as vezes, uma carne, até nos domingos. Hoje, sempre
no domingo a gente faz uma coisinha diferente, um assado, ou lasanha, panqueca, um
pudim de sobremesa...”. Disse que ela e suas irmds € que preparam esses almogos
diferentes.

Relata que a situacdo financeira da familia melhorou quando seu pai se

aposentou ha apenas alguns anos atrds e conseguiu receber uma boa aposentadoria e
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que, hoje, possuem bens de conforto que antes ndo possuiam porque sua irma comprou.
Suas irmds cursaram o ensino médio a noite porque precisavam trabalhar. Daniele,
porém, por ser a mais nova, pode ficar em casa, mas era a responsavel pela faxina e pelo
cuidado com as roupas de toda a familia, por isso suas irmds sempre a ajudaram
financeiramente.

Todas sempre estudaram em escolas publicas préximas da casa em que
moravam, mas as irmas nao conseguiram cursar faculdade. Daniele optou por fazer o
ensino médio no Colégio Estadual do Parand, localizado no centro de Curitiba e de
bastante tradicdo na cidade, “porque ouvi dizer que era bom e eu queria aprender
mais... na época nem pensava em fazer vestibular, eu quis estudar ld sé pra aprender
mesmo”. Para isso, prestou teste seletivo, pois o colégio é bastante concorrido e
conseguiu passar. Contou que sempre foi uma aluna melhor do que suas irmas. Relata
que até a 4* série sempre foi uma “aluna nota 10, a queridinha, o peixinho da
professora”, mas depois, apesar de nunca ter sido reprovada e nem ficado em
recuperacao, teve dificuldade para manter as notas. Lembra-se com bastante carinho de
suas professoras da 4* e da 2* séries, duas professoras bastante carinhosas e que
organizavam atividades mais dinamicas do que as demais e recorda-se também da
professora que a deixou pela 1* vez com “nota vermelha”, foi a professora de Portugués
do Ensino Médio.

Daniele namora ha 6 anos com um rapaz que conheceu num baile sertanejo,
proximo de sua casa. Seu namorado mora sozinho desde os 16 anos porque seus pais se
separaram, ele ficou com a mae, atualmente diarista na cidade de Londrina, mas preferiu
sair de casa porque precisava sustentar a mae “que era meio complicadinha’.
Trabalhava como empacotador de supermercado e quando conseguiu comprar uma
moto, foi atrds do pai no Mato Grosso. Como ndo conseguiu arrumar emprego 14, veio
para Curitiba com um tio e comegou a trabalhar fazendo pamonha. Ele estudou somente

até a 7* série, mas Daniele sempre o incentivou a voltar a estudar:

“Ah, esse é o meu carma! Eu sempre perguntei: ‘vocé vai ficar o resto da vida fazendo
pamonha?’ eu falo pra ele que ele tem que estudar, fazer um curso, eu matriculei ele no
Paulo Freire (Centro de Educacdo Bdsica de Jovens e Adultos), peguei os livros, mas

»

ele nunca se motivou...” .
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O sonho dele € ser carreteiro, como o pai € varios tios. Ambos estdo pagando um
consorcio para poderem comprar uma casa e, finalmente, casarem. Daniele ajuda seu
namorado financeiramente: “como, as vezes, eu fico mais ld do que na minha casa eu
ajudo assim nas contas, no supermercado, porque ele ganha menos do que eu, e é
dificil né, morar sozinho”. Atualmente, seu namorado é motoboy.

Daniele recebeu da mae uma educagdo bastante catdlica, foi coroinha até os 14
anos, sempre freqiientava missas e novenas. Hoje mantém esses hédbitos sempre que
pode. Foi ao cinema apenas 3 vezes em sua vida: a 1* vez com amigas, quando tinha 14
anos, depois com seu namorado e a ultima quando levou criancas em situagdo de risco,
como parte de seu trabalho anterior. Com este mesmo grupo, foi pela 1* vez ao teatro.

Sempre quis fazer Servigo Social, mas como € um curso que em Curitiba sé tem
em faculdades particulares, decidiu fazer Pedagogia “porque eu achava mais parecido
com Servico Social, eu achava que ia trabalhar com as familias das criangas”.
Ingressou entdo, em 2001 na UFPR e concluiu em 2004. Acredita que a institui¢do tem
uma reputacao boa e sente-se orgulhosa de ter estudado 14, apesar de nao avaliar o curso
de forma positiva: “a gente teve professores bons, dindmicos e outros que viajavam um
pouco e so ficavam lendo textos...”. Considera, no entanto, que esses bons professores
ndo prepararam para a docéncia, esse preparo ela acredita que receberia dos professores
de metodologia das diversas dreas, mas “acho que o erro foi meu, porque como na
época eu trabalhava na FAS, dai eu que ndo tinha interesse em aprender, porque eu

achava que sempre ia trabalhar ld e ndo em sala de aula”.

1.3.5 Helena

Helena tem 23 anos, mora junto com seu namorado desde que descobriu que
estava gravida. Hoje, tem uma filha de 5 anos. Inicialmente moravam juntos com sua
mae, até que conseguiram construir uma casa num terreno cedido pela familia de seu
namorado, em Pinhais, cidade da regidao metropolitana de Curitiba.

A familia de Helena sempre morou em Pinhais, “num bairro bem afastado”. E a
3* filha de uma familia com 4 filhas. Seu pai era militar, viviam com bastante
dificuldade numa casa pequena de madeira (2 quartos, sala, cozinha e 1 banheiro fora da
casa), que dividiam com avoés e tios. Quando Helena tinha 7 anos, seu pai comecou a
construir uma casa maior de alvenaria no mesmo terreno em que moravam, “nos finais

de semana, com a ajuda de parentes”. Quando a casa estava quase pronta, seu pai
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ganhou na LOTOPAR, uma loteria do estado do Parand. Contratou, entdo, pedreiros e
conseguiram terminar a casa € dar um bom acabamento a ela. Com o restante do
prémio, trocou um fusca antigo por um carro semi-novo e, ainda, iria comprar um sitio,
mas o dinheiro ficou bloqueado na poupanca com a posse de Fernando Collor de Melo.

Helena relatou que seu pai sempre “foi muito empenhado”, conseguiu fazer um
curso e se tornou Oficial do exército. As coisas entdo, comecgaram a melhorar e sua mae
pode deixar de fazer croché para fora para complementar o orcamento da familia.

Sua mae sempre foi muito envolvida com a igreja e com movimento social, “era
uma lideranca no bairro”. Comecou, entdo, a trabalhar como voluntidria numa
organizacdo ndo-governamental (ONG) que organizava a populagdo do bairro para
comprar alimentos mais baratos em distribuidoras. Depois de um tempo, convidaram-na
para trabalhar como funciondria desta ONG, “dafi ela recebia saldrio, foi entdo que as
coisas melhoraram mais, assim, em conforto, ela conseguiu comprar liquidificador,
batedeira, microondas, coisas que antes a gente nem pensava em ter...”. A mae voltou a
estudar, fez supletivo de 5* a 8* série, e ensino médio regular, a noite, no mesmo colégio
em que Helena estudava pela manha.

Helena acredita que o empenho do pai e o exemplo da mae fizeram com que ela
e suas irmas sempre fossem boas alunas “a gente sempre tirava 9,0, 10,0, nunca
ninguém ficou pra recuperagdo”. Todas estudaram em escolas publicas, até a 8* série na
escola do bairro. A irma mais velha fez o ensino médio no Colégio Estadual do Parand e
graduou-se em agronomia pela UFPR, atualmente mora e trabalha no estado de Mato
Grosso. A 2% irma fez ensino médio na Escola Técnica da UFPR e cursou Ciéncias
Contébeis na UFPR. Helena e a irma mais nova optaram por continuar na mesma escola
do bairro. Helena concluiu Pedagogia na UFPR, ingressou sem ter feito cursinho
preparatdrio, € a irma mais nova, tentou vestibular para Educacdo Fisica, mas ndo
conseguiu passar. Atualmente, cursa, entdo, administracdo na PUCPR, pois conseguiu
uma bolsa integral pelo PROUNIL.

O companheiro de Helena iniciou o curso de administracdo na UNICENP, outra
institui¢do de ensino superior privada de Curitiba, mas teve que trancar sua matricula,
pois estavam com muitas dividas adquiridas durante a construcdo da casa em que
moram. Ele trabalha no estoque de uma grafica e distribuidora de livros didaticos.
Conheceram-se no bairro em que ambos moram, t€ém amigos em comum e familias

bastante parecidas no que se refere a situacao financeira, religido, habitos culturais.
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Sempre falavam para Helena que ela seria professora, pois foi catequista na
igreja catdlica e trabalhou como voluntaria numa entidade que oferecia atividades para
retirar criangas da rua, “porque quando eu era crianga, eu ia ld também”. Mas, ela sO se
convenceu disso quando optou por fazer Pedagogia numa visita que fez com sua escola
em diversos cursos da UFPR. Sempre quis fazer Servico Social, mas ndo queria que
seus pais pagassem. Escolheu Pedagogia, entdo, por gostar de trabalhar com criancas.

Acredita que ndo pode aproveitar totalmente o curso por nao ter feito magistério,
por ter tirado licenca-maternidade ja no 1° ano e pelas longas greves que marcaram o
periodo em que cursou a faculdade (2001-2004). Estudou a noite e trabalhou durante o
dia, inicialmente numa creche em Pinhais e depois como professora auxiliar num grande

colégio privado de Curitiba:

“Eu dava reforco pra pré a 4 série. Eu ndo tinha muito contato com as professoras.
Elas colocavam num papel a dificuldade dos alunos e eu planejava e aplicava as
atividades. Mas a minha grande dificuldade é que eu nunca tinha trabalhado com
ensino fundamental e ndo sabia como planejar, como seriam as atividades... e era uma
pedagoga pra toda a escola, entdo ndo dava tempo de ela me explicar. Tinha atividade
que eu preparava, mostrava pra ela e tinha que refazer 3, 4 vezes, porque nunca tava

bom... mas ninguém me explicava’.

Para elaborar essas atividades, entdo, Helena procurava apoio em livros
didéticos ou em atividades que a escola lhe fornecia como modelos. Mas, acredita que
essa experiéncia a ajudou bastante a pensar em como fazer planejamento e em como
elaborar atividades. Considera também que aprendeu alguma coisa em seu curso, pois
relata que “o professor de metodologia do portugués levava bastante material
diversificado, ele levava e a gente fazia em sala. Em metodologia da matemdtica a
professora levou o material dourado...”. No entanto, pensa que aprendeu na pratica:
“dar aula mesmo, falar com os alunos, a questdo da diddtica mesmo, variar, fazer aula

em grupo, perceber que se ndo estdo aprendendo assim, tem que dar uma variada...”.



34

1.3.6. Alguns apontamentos sobre os indicadores sociais das professoras em inicio

de carreira.

E possivel concluir que Carolina, Julia, Edna, Daniele e Helena sao oriundas de
fracdes de classe com baixo capital econdmico e baixo capital cultural, embora com
nuances. Seus depoimentos demonstram que suas familias viveram com dificuldade,
com seus pais ocupando posi¢des subalternas em suas profissdes (eletricista, policial,
pedreiro, mecanico, militar, respectivamente) e suas maes tendo que trabalhar para
complementar o orcamento doméstico (diarista, artesa, diarista, costureira, fazia croché
e trabalhou numa ONG, respectivamente). Atualmente, vivem com algum conforto a
mais, sem, no entanto, evidenciarem uma alteracao substantiva no que se refere aos seus
habitos adquiridos junto a sua familia de origem.

Nenhum de seus pais tem curso superior, o pai de Daniele tem o Ensino
Fundamental completo e o pai de Julia e de Helena concluiram o Ensino Médio e
também a mae de Helena, que cursou os anos finais do Ensino Fundamental em um
curso supletivo e o Ensino Médio em um curso regular. Os demais ndo concluiram o
Ensino Fundamental.

O casamento nao trouxe alguma modificacdo substantiva em relacdo aos
indicadores sociais de suas familias de origem. Habitam casas parecidas com as de seus
pais, mantém os mesmos hébitos alimentares e seus maridos também ocupam profissdes
subalternas. O de Carolina € motorista, o de Edna € mecanico, o de Helena trabalha no
almoxarifado de uma editora e o ex-marido de Julia trabalhou em depdsito. O namorado
de Daniele é motoboy. Todos os companheiros estudaram menos do que as professoras
aqui entrevistadas: o de Carolina e Daniele ndo conseguiram concluir o Ensino
Fundamental, o de Julia e Edna concluiram o Ensino Médio por meio de curso
supletivo, Edna que incentivou seu marido a estudar, pois ele havia estudado até a 3*
série do Ensino Fundamental apenas. O companheiro de Helena precisou trancar o
primeiro ano de sua faculdade em uma instituicdo privada, devido as dividas com a
constru¢do da casa em que atualmente moram.

No que se refere as suas condi¢des de moradia, habitam casas simples e ndo
pagam aluguel; moram em casa propria (Daniele que ainda mora com os pais, Helena e
Edna) ou cedida por alguém (Carolina e Julia). Algumas em situacdes mais precdrias,

como € o caso, por exemplo, de Carolina em que dormem 4 pessoas no mesmo quarto.
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Todas iniciaram suas trajetorias escolares em escolas publicas proximas de suas
casas, assim como seus irmaos. Carolina e Edna, as mais velhas, pararam de estudar por
um tempo e concluiram o ensino médio por meio de supletivo noturno, tendo que
trabalhar durante o dia. Daniele ficou dois anos sem estudar, para entdo prestar o
vestibular, as outras duas professoras, mais novas, ndo pararam de estudar. Todas
comegaram a trabalhar no campo educacional logo apds o término de suas faculdades:
Carolina cursou Pedagogia numa institui¢do privada, Edna cursou Normal Superior
também numa institui¢do privada, Julia cursou Normal Superior a distancia por uma
instituicdo privada e Daniele e Helena cursaram Pedagogia na Universidade Federal do
Parand, institui¢cdo de maior prestigio que as demais, o que, no entanto, nao possibilitou
as duas maior facilidade substantivamente percebida no que se refere ao inicio da
carreira docente. Todas cursaram faculdade & noite e trabalharam durante o dia. De
todas elas, apenas Edna concluiu pds-graduacdo lato sensu em Gestdo Escolar pela
mesma institui¢ao que cursara sua graduacao.

Apenas Daniele € solteira e ndo tem filhos, mas seu saldrio ajuda no or¢amento
de seu namorado, ainda que ocasionalmente, assim como o saldrio das demais,
componha o or¢amento familiar. O quadro 3 sintetiza essas informagoes.

Quadro 3.
Indicadores sociais das professoras entrevistadas

Carolina Julia Edna Daniele Helena
Idade 38 22 45 24 22
Estado Civil Casada Separada Casada Solteira Casada
Numero de 2 1 3 0 1
filhos
Moradia Cedida Cedida Propria Propria Propria
Profissao pai Eletricista Policial Pedreiro Mecanico Militar
Profissao mae Doméstica  Artesa Do lar Costureira Croché/ong
Escolaridade 4% série Ens. Médio 2%série 7* série Ens. Médio
pai
Escolaridade 4* série 6" série nao 4*série Ens. Médio
mae
Profissao Motorista Depésito Mecanico  Motoboy  Almoxarifado
companheiro
Escolaridade 7* série Ens.médio Ens.médio 7% série Ensino
companheiro supletivo supletivo médio
Curso Pedagogia/N Normal Normal Pedagogia Pedagogia
Superior/turno Superior/ N superior/N  UFPR/N  UFPR/N
Trabalhou sim sim sim sim sim
enquanto

estudava
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Quanto aos indicadores culturais, todas relataram nao freqiientar teatros, museus
e cinemas com regularidade, o que também nao ocorria nas suas infancias, tendo em
vista a situagdo financeira anterior e atual. Todas afirmaram também que quase nao
leéem. Televisdo e rddio compdem os hordrios de lazer das professoras, que € todo
doméstico, vivenciado com os familiares, com exce¢do de Daniele que vai a shows
sertanejos com o namorado e de Julia que sai com os amigos nos finais de semana.

Daniele, Julia relataram que suas familias tiveram o auxilio de heranca e Helena
relatou que seu pai recebeu prémio de loteria, mas tais auxilios ndo foram significativos
o suficiente para alterar o modo de vida de suas familias, apenas amenizaram a situacao
econOmica dificil e contribuiram para a realizacdo do desejo de ter casa prépria.

Desta forma, entdo, é possivel afirmar que as professoras, apesar de algumas
diferencas quanto a escolaridade dos pais e quanto a instituicdo em que cursaram sua
faculdade, sdo oriundas de fragdes de classe baixa, e, portanto, possuem habitus similar
a atuar como matriz de percepcao e ag¢do orientando as suas praticas para a inser¢ao na
carreira docente.

E a regularidade e a permanéncia desses indicadores que nos levam a considera-
los como constituintes do habitus, ou seja, a incorporacdo de disposi¢des e esquemas de
pensamento proprios de classe que engendram determinadas praticas. O pensamento de
Bourdieu, ao longo de sua obra, aponta para o fato de que as praticas, no que se refere
ao preparo dos alimentos, a limpeza da casa, por exemplo, e as escolhas quanto ao
nimero de filhos, ao cOnjuge, ao destino profissional, enfim o estilo de vida sdo
produtos de um modus operandi, de uma mesma ldgica. Assim, ao resgatar e
desenvolver a nocdo de habitus, Bourdieu o faz com o objetivo de compreender os
mecanismos de engendramento das praticas, objetivando sair das explicacOes
estruturalistas ou construtivistas que marcavam o campo cientifico no qual estava
situado para compreender 0s sujeitos € 0s grupos sociais a que pertencem. (Bourdieu,
2005).

Wacquant (2004) esclarece que a nocdo de habitus tem suas raizes em
Aristoteles, sendo posteriormente utilizada e retraduzida por Tomds de Aquino,
Durkheim, Max Weber, Husserl, Norbert Elias, entre outros. Mas Bourdieu opera uma
renovacdo socioldgica no conceito justamente por entendé-lo como uma postura de

investigacao capaz de compreender as praticas como:
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(...) o produto de uma relacdo dialética entre a situagdo e o habitus, entendido
como um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona em cada momento como uma matriz
de percepgdes, apreciacdes e agdes. (Bourdieu, 2003a, p. 57).

Ou seja, ha em Bourdieu a compreensdo de que o agente € socialmente
constituido e que a cada momento de sua vida, o habitus atua como um filtro de leitura
que orienta para futuras a¢des. Assim, o inicio na profissdo e as escolhas que ai sdo
feitas sdo expressdes do habitus. Desta forma, entao, as tomadas de decisdes frente aos
problemas inicialmente sentidos, as primeiras impressdes sobre o que € ser professora,
como se portar, o que fazer, como falar, quando falar, sdo deliberacdes decorrentes do
habitus de origem em conjunto com as praticas e rotinas da cultura escolar, o que sera
analisado no capitulo 03. A seguir, serd relatado o ingresso das professoras a carreira

docente, a fim de identificar as primeiras marcas da escola em suas vidas.

1.4. O inicio na profissdao: escolha da escola, dificuldades iniciais e busca de

superacao de problemas.

1.4.1. Carolina

Carolina comecgou a trabalhar como professora no inicio de 2005, portanto,
estava em seu segundo ano de profissdo e segundo ano na escola. O seu relato bastante

emocionado de seu primeiro dia na escola merece ser reproduzido na integra:

“Eu cheguei com toda aquela vontade, eu escolhi a escola, me falaram na hora de
escolher que essa escola era boa, dai liguei pra escola, quem me atendeu foi a
secretdria.

Jad havia comecado a aula?

Nado, estavam no momento de elaboracdo do trabalho, dai ela deu o endereco eu vim
aqui toda animadissima, né, porque jd achei que ia trabalhar... mas ndo teve como,
porque aqui é um local que falta muito professores por causa do acesso... dai tava a
Rosana e a Vera na escola (diretora e vice), imagine, né, minha cara de emocionada,
toda feliz da vida. E tavam as duas juntinhas, com um monte de papel na mesa e
falaram ‘olha Carolina, qual a turma que vocé gostaria?’ Eu falei ‘olha, vou ser

sincera, eu t6 comecando agora, fiz pedagogia hd alguns anos, mas nunca trabalhei...’
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Dai uma olhou pra outra e pensaram ‘mais uma sem experiéncia, né!’ (risos) e a
diretora pediu, ‘mas me diga professora, com que turma vocé gostaria de trabalhar?’,
‘Olha, eu gostaria de trabalhar com os maiorzinhos’... ‘entdo, td, agora conheca a
escola...’ e eu entrei sozinha na escola, vi as zeladoras, jd conversei com as zeladoras
entrei nas salas, chorei... (com lagrimas nos olhos).

Verdade?

Chorei, eu abri a porta assim, aquilo me arrepiava, foi um contato muito bom. Dai eu
andei na cancha e voltei, falei ‘Vera, Rosana é so isso?’ (risos) ‘So, por qué?’ ‘Porque
eu queria comegar jd (risos)’. E elas falaram ‘que bom que vocé ta animada’ eu falei
‘olha eu prometo pra vocés que eu ndo tenho experiéncia, mas a vontade é muito

grande, eu vou fazer de tudo’...”.

Afirma ter optado por essa escola porque quando foi escolher sua vaga ouviu
elogios a seu respeito no que se refere ao trabalho por projetos, e por ndo ser tdo distante
de sua casa.

Carolina, no entanto, relata que o primeiro ano de trabalho foi bastante dificil
porque assumiu uma turma bastante indisciplinada, “jd eram adolescentes, meio
revoltados, com pai viciado, pai traficante” e “vinham com problemas de aprendizagem
de outros tempos”’, mas conta que com o tempo, melhoraram e até “andavam
enganchado” com ela. Apesar de também ter considerado aquela turma indisciplinada,

nao gostava de ouvir comentarios a respeito de seus alunos:

“Eu ndo gosto que ninguém fale dos meus alunos, mesmo que ele td errado, eu ndo
gosto que fale pelos quatro ventos. Se for entre duas pessoas tudo bem, mas ndo pra
todo mundo, na hora do café... eu ndo gosto disso. Ano passado eu fiquei muito triste,
porque eu tinha uma 4° série’* danada pela tarde e, as vezes, eu nem tava na hora do

café e ficavam falando...”.

Para superar as dificuldades iniciais, a professora contou que sempre teve o
apoio das colegas, sempre quis “colher experiéncias” porque sabe que precisa aprender,

mas ndo escolheu uma professora em especifico para sempre sanar suas dividas.

"2 Apesar da alteragdo da nomenclatura pela proposta de Ciclos de Aprendizagem, as professoras ainda
usavam a denominagdo do regime seriado, o que serd mantido aqui para manter a originalidade de seus
depoimentos.
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Em seu segundo ano de trabalho assumiu uma turma de 1 etapa do Ciclo I, por
que quis ter uma experiéncia diferente do ano anterior, com criangas menores.

Considera que as demais professoras da escola a enxergam como “uma pessoa
que quer aprender, porque eu sempre tO buscando com uma, com outrd... sempre
assim”, com exce¢do de uma das pedagogas que nesse ano se dispds a dar aula no lugar
dela tendo em vista, segundo a professora, a constante ida de dois alunos até a sala da
pedagoga para ficar sem recreio por falta de disciplina. Conforme a professora, isso
ocorria mais no inicio do ano por motivo de adaptacao dos alunos a escola e nao avaliou
como sendo decorrente de problemas no seu encaminhamento. Disse ainda que a

3

pedagoga ndo foi até sua sala dar aula, mas mesmo assim se sentiu triste, pois “se
tivesse um problema ela podia vir, conversar, saber a causa desse desentendimento,
mas é adaptagdo... e ndo querer dar aula no meu lugar’.

No que se refere ao encaminhamento metodolégico, no entanto, gosta das
sugestoes dessa pedagoga, mas gostaria de mais tempo para fazer os jogos que ela

sugere. Admite, porém, que “mistura um pouco o trabalho com o tradicional”, pois:

“Ndo adianta, se vocé ndo comecar ali, eu jd vi que ndo funciona, eu vi que na minha
sala de aula tem que fazer ca ce ci co cu, sendo... entdo eu pego um texto, discuto
bastante sobre ele, dai tiro uma palavra e monto a familia silabica, e pergunto pra eles
‘que outra palavra a gente pode montar?’ Dai a gente vai construindo, e pergunto

‘como que eu escrevo essa palavra que vocés falaram?’ Sabe isso melhora pra eles...”.

Um outro aprendizado que a dinamica escolar proporcionou a Carolina foi a
organizacdo do tempo em sala de aula, a priorizar momentos adequados para certas
atividades, por exemplo, a trabalhar conteddos importantes preferencialmente antes do
intervalo, porque depois do intervalo, “eles vem muito agitados”. Aprendeu também que

com sua turma:

“Tudo é muito lento ainda; também aprendi que no comego eu enchi o quadro, e tem
que ser linha a linha. 1 série tem que ser: passou, copiou, olha nos cadernos... Légico
eles se perdem, dai vocé se desgasta porque tem que ver onde que cada um estd. Dai eu

fui aprendendo, eu observei”.
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Quanto a escola, afirmou que ndo pensa em mudar de escola porque ja se sente
adaptada a ela e porque ela € proxima de sua casa. Carolina confia tanto nessa escola

que até matriculou seu filho nela.

1.4.2. Julia

Julia ingressou na RME em marco de 2006, antes trabalhara por 3 anos em
creche como educadora. Escolheu essa escola por ser proximo da sua casa: gasta 5
minutos de Onibus para chegar, pois mora num bairro vizinho. Trabalha o dia todo na
escola: pela manha assumiu o laboratdrio de informatica e pela tarde, faz RIT e trabalha
com Ensino da Arte. Relatou que quando chegou a escola em margo, chegou junto com
mais duas novas professoras. A pedagoga as recebeu e disse que poderiam escolher
entre 3 opg¢des: Laboratério de Informética, Contagdo de Historias e Co-regéncia para 2*
etapa do Ciclo I: “a pedagoga perguntou o que a gente preferia e eu até escolhi
primeiro. Eu falei ‘olha, se elas ndo se importarem eu prefiro ficar com o laboratorio,
porque eu gosto muito’ .

Quando assumiu, observou por dois dias o trabalho de uma professora que
estava ocupando seu lugar. Essa professora lhe explicou sobre os softwares e sugeriu as
primeiras atividades.

Julia afirmou nao ter maiores problemas em relagdo as turmas no que se refere a
disciplina, pois: “eu tenho um combinado com as professoras: os alunos que ndo
respeitam a aula ou os equipamentos ficam na sala com a professora, e eles adoram
informdtica, entdo ninguém quer ficar na sala, por isso eles respeitam bastante”. O que
nao foi confirmado pela pedagoga da escola que apontou que Julia ainda tem problemas
referentes ao “dominio de turma”, assim como Carolina.

Mas, reconhece que nos primeiros dias as criangas nio prestavam atengdo pela
forma como ela encaminhou as primeiras aulas. A pedagoga percebeu e sugeriu a
mesma forma de encaminhamento utilizada pela professora do periodo da tarde, que
atualmente é para quem pede ajuda sempre que precisa. Organiza, entdo, suas aulas

assim:

“Primeiro, as criancas sentam no chdo e eu mostro o que elas vao fazer, mostro todo o

caminho, se vdo entrar na internet ou ndo, qual programa a gente vai usar. Depois as
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criancas vdao pro computador, algumas que lembram vdo fazendo sozinhas, outras a

gente vai auxiliando”.

Disse ainda que para essa atividade nao hd muito o que pesquisar, pois a escola
tem os programas e deve trabalhar com eles. Uma vez por semana, a escola recebe a
visita de uma estagidria da empresa que forneceu os computadores e os softwares para a
escola e, nesse dia, ela também esclarece as duvidas da Julia.

No que se refere as aulas de Arte, disse que had alguns casos isolados de
indisciplina, mas ndo for¢a os alunos a realizarem as atividades, apenas tenta esclarecer
que a aula é importante. Para organizar as atividades, disse que precisou ler bastante,
mas lembrou das aulas de metodologia do ensino da arte que teve na faculdade e de uma

professora de arte que teve no colégio:

“Tem projeto, desde o comeco do ano a gente trabalha com os elementos da arte:
ponto, linha, forma e pra finalizar a gente ta trabalhando a cor. Por exemplo, se a
gente vai trabalhar cores quentes, dai eu mostro aquele quadro do Van Gogh, ‘os
girassois’. Dai eu explico e eles fazem as atividades deles, as vezes é releitura, as vezes

nao”.

Para explicar o que é releitura, Julia novamente d4 um exemplo de uma de suas

aulas:

“Releitura é que tem que trabalhar o quadro contextualizado. Por exemplo, eu
trabalhei com o quadro da Tarsila do Amaral, um que é todo verde e amarelo, eu ndo
me recordo do nome agora. Dai inseri todo o contexto do quadro com a copa do
mundo, cores da bandeira, cores simbdlicas, né, que simbolizam o pais... mas é assim, a
crianca tem que fazer um desenho de como ela vé o quadro. Se eu mostrei o quadro dos
girassois, eu explico ‘ele usou cores quentes, agora facam um desenho com cores
quentes’, mas ndo precisa copiar o quadro, é o que a crianca quiser, ndo precisa nem

ser flor...”.

Julia afirmou ainda que faz seu planejamento com a outra professora que
trabalha com Artes, a professora Edna, também iniciante. Muitas vezes, conversam

sobre o planejamento no hordrio de almoco, pois as duas ficam o dia todo na escola e
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estdo fazendo um curso toda quarta-feira pela tarde sobre dobradura e folclore, ofertado
pela Secretaria Municipal de Educagdao (SME).

Relatou que uma das pedagogas lhe explicou sobre os horérios e sobre a rotina
da escola, pedagoga que sempre acompanha o que Julia e sua colega estao planejando, e
sempre contribui com idéias para as aulas delas. Disse ainda que, o trabalho como
educadora permitiu que ela compreendesse que problemas de aprendizado, normalmente
ocorrem por falta de estimulo da familia: “aprendi na prdtica. Na creche eu via muito,
crianca que demora pra andar, pra falar, é falta de estimulo, os pais deixavam muito
no bergo, por exemplo.”.

Para finalizar, comentou que estd gostando muito da escola, da profissdo, das

colegas, ja se sente bastante enturmada e, por isso, ndo pretende sair dessa escola.

1.4.3. Edna

Edna ingressou na RME no inicio de 2006. Antes trabalhou como educadora em
CMEI (Centro Municipal de Educacao Infantil) por 6 anos, mais ou menos. Escolheu
essa escola por ter vaga pela manha e por ser a mais proxima de sua casa, apesar de todo
o trajeto levar 1 hora e 25 minutos de Onibus, pois mora em Sao José dos Pinhais.
Relatou que quando chegou, pdde escolher entre Contagdo de Histéria, Ensino da Arte e
Co-regéncia e preferiu ficar com Ensino da Arte por ser mais parecido com o que fazia
com a turma de pré-escola com a qual trabalhava no CMEI, “que era tudo
contextualizado com desenho, pintura, recorte essas coisas, e a gente fazia muita
interpretacdo de obra de arte”. Comegou a fazer RIT a tarde como co-regente da 4*
série, mas ndo gostou, pois nao sabia como explicar os contetidos para a turma. Como a
professora de Arte do periodo da tarde saiu da escola, pois foi assumir sua vaga em Sao
José dos Pinhais, Edna pediu para ficar no seu lugar. A escola aceitou e, agora, ela tem
8 turmas pela manha e 9 turmas pela tarde. Outro motivo que levou Edna a pedir para
ficar com as aulas de Artes também no periodo da tarde é que, dessa forma, ela poderia
ocupar melhor o tempo, pois “de manhd eu faco os planejamentos e de tarde, dd pra eu
fazer os cursos, eu tenho desejo de ampliar meus conhecimentos”. Esse desejo vem do
fato de Edna ter avaliado negativamente seu curso de formacdo, pois ndo teve nenhuma
disciplina sobre o ensino da arte. O que sabe, € o que aprendeu nos planejamentos que
fazia para o pré, no CMEI, que, segundo ela, eram todos baseados nos Referenciais

Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (RCNEI). Por isso, sente a necessidade
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de fazer cursos. Desde que iniciou o ano, Edna ja fez 3 cursos ofertados pela SME, e
disse ter investido em alguns livros, “até pra dar mais estabilidade, perder o medo, o
susto...”. Quanto aos cursos, “‘eu fiz um sobre dobradura e folclore, entdo, jd tenho
aulas preparadas para depois das férias, na época do folclore, mas devido ao curso.
Entdo, ndo quero perder nenhum curso (risos).”.

Além dos cursos, Edna afirma que quando nio sabe alguma coisa, pergunta para
as pedagogas, “até pra diretora jd perguntei”’, e para colegas que chegaram junto com
ela “a gente vai se ajudando, o que uma faz e dd certo, conta pra outra, o que a Julia
faz eu passo pra Valeria (professora que também trabalha com Ensino da Arte pela
manhd), o que a Valeria faz eu passo pra Julia, a gente vai trocando’.

Relatou com bastante orgulho um elogio dado pela diretora no horario do recreio
para as aulas de artes na frente de todas as professoras, dizendo que o trabalho estava
muito bom, que as professoras estavam se ajudando e que as criangas estavam gostando.
“Isso foi muito bom pro ego da gente!”.

Disse, porém, que o maior problema que enfrentou foi a recusa de uma turma em

participar de sua aula:

“Quando a professora saiu porque Sdo José dos Pinhais chamou ela, assumi as aulas,
so que uma das 4 séries, eles ndo aceitaram, porque acharam que eu tomei o lugar da
professora. Dai no 1° dia que eu fui dar aula, eles pegaram a mochila e vieram pra
biblioteca (risos) todos (risos)! Dai, eu s6 chamei a inspetora de alunos e pedi pra ela
mandar a turma de volta pra sala de aula. Dai quando eles chegaram, eles falaram,
olharam bem firmes assim pra mim e falaram: ‘ndo gostamos de vocé, porque vocé
tomou o lugar da nossa professora’. Ai eu tive que parar, perdi um tempdo da minha
aula, ndo passei o conteiido, e fiquei explicando pra eles. Mesmo assim eles falaram
que ndo iam fazer e fecharam o caderno. Duas ou trés meninas so que copiaram e
fizeram a atividade proposta por mim (risos) e o resto fechou o caderno e ndo, e ficou
olhando na minha cara, ndo fizeram nada (risos)! (...) Eu achei bonito da parte deles de
td defendendo uma professora, mas que deveriam td conhecendo meu outro lado... mas
deixei, ndo fiquei batendo de frente, ndo, se ndo quer fazer, que ndo faca (risos)! Dai
na outra aula, so metade resistiu, na 3“ aula um pouco mais, porque também ndo sou
boba nem nada, né, comecei a dar miisica e dobradura, incorporar coisas diferentes,
dai eles se interessaram, vinham me perguntar no corredor o que a gente ia fazer na

aula... dai na sexta-feira passada, eles combinaram tudo com as pedagogas e com a



44

direcdo, elas me enrolaram no café e me ofereceram uma festa surpresa, pra pedir

desculpas, nossa, eu até chorei...”.

Nesse dia, eu estava na escola e pude perceber a movimentagdo de vdrias
professoras para que a surpresa organizada pelos alunos nao fosse descoberta por Edna,
uma espécie de solidariedade a ela, pois mesmo ela nio tendo contado a ninguém, todos
sabiam o que havia acontecido.

Nao percebeu a existéncia de panelinhas na escola e nem de privilégios para
algumas professoras e afirmou que se sentiu bastante respeitada, pois logo no inicio do
ano quebrou o braco e precisou ficar afastada 2 meses para tratamento de saide e ndao
perdeu a vaga que escolheu. Mesmo com o brago quebrado, fez questao de participar de
um curso oferecido pela SME para as novas professoras, “porque eu so era educadora,
né, e pra ser professora eu teria que ter mais preparo”’. Também participou de uma
reunido na escola para se “inteirar, até pra saber, né, porque depois vocé comeg¢a a
trabalhar e dai fica boiando, ndo sabe nada”.

Disse, ainda, que gosta muito da escola e ndo pensa em mudar de escola no fim
do ano, mas tem davidas quanto a fun¢do que gostaria de desempenhar no ano seguinte:

continuar como professora de Artes ou assumir uma turma.

1.4.4. Daniele

Daniele prestou o concurso para docéncia porque percebeu que na Fundacio de
Acao Social (FAS), onde trabalhava desde meados de 2004, nunca colocaria em pratica
o que “aprendeu” no curso de Pedagogia. Quando foi assumir sua vaga, no inicio de
2006, s6 havia opg¢des de locais distantes e seu critério de escolha foi o de ir para uma
escola com mais vagas para ter a certeza de que quando chegasse a escola, haveria mais
opg¢oes de turmas para escolha e, além disso, ndo queria pegar escolas de tempo integral,
“porque quando eu trabalhava na FAS eu via que essas criancas ficavam saturadas no
periodo da tarde, depois de tanto tempo na escola”. Quando chegou até a escola, alguns
dias depois das aulas terem iniciado, teve uma boa impressao da diretora. A escolha das

turmas ocorreu da seguinte forma, conforme Daniele:

“A pedagoga falou: ‘estd faltando bastante professor, mas o que a gente td precisando

é 2% e 4% série’. Dai ela perguntou: ‘quem quer 2° série?’ As meninas que chegaram
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comigo jd levantaram a mdo e eu tava pensando ainda, lembrando da minha 2° e 4
série, porque eu ndo tinha experiéncia com nada ainda. Dai ela me perguntou: ‘E vocé

quer ficar com qual sala? Porque se vocé quiser 2° a gente faz alguma troca’”.

Mas Daniele preferiu ndo interferir na escolha das demais professoras para evitar
confusdo e escolheu uma turma de 2* etapa do Ciclo II por ter mais lembrancas sobre o
trabalho com essa turma: “eu escolhi a 4 C, que era a minha quarta série na época em
que eu estudava!”.

Relata que nesse mesmo dia, ja entrou em sala de aula e a pedagoga apenas lhe
explicou que deveria recolher os materiais solicitados pela escola. Entdo, Daniele tirou
todas as suas ddvidas com uma aluna que sentava proximo da sua mesa: o horario do
intervalo, sobre o lanche, sobre o recolhimento do material, o que deveria guardar com

ela e o que deveria ficar com os alunos. Mas antes disso:

“Antes de pegar o material, eu fiz aquela coisa bdsica de professor: ‘meu chamo tal,
assim, assim, assado, coloquei meu nome no quadro, ndo contei pras criancas que eu
ndo conhecia ninguém, e coloquei algumas regrinhas minhas. Isso foi com o exemplo
que eu tive nas aulas da faculdade”.

Enquanto recolhia os materiais e conferia com a lista solicitada pela escola,

Daniele percebeu que a turma estava “fazendo muita bagunga’, entao:

“Dai eu fui aquela coisa bem tradicional, eu falei: ‘vocés peguem entdo o caderno de
portugués’, jd fiquei fula da vida, ‘vocés peguem o caderno de portugués’ e comecei a
passar ld um exercicio, inventei ld de cabega, que era coisa que eu lembrava de 4°
série, separe em silabas, né, e dai coloquei ld no quadro, ‘separe em silabas e forme
frases a partir das palavras’, e foi assim minha aula! (...) Enquanto eles iam fazendo,

eu continuei chamando os alunos pra fazer o que a pedagoga tinha mandado”™.

Relata, ainda, que ficou bastante tempo sem saber direito o que fazer, pois “ndo
sabia qual era o contetido da 4° série” e as demais turmas ainda estavam sem professor,
pois duas que assumiram, conseguiram mudar para outras escolas mais proximas das
que ja estavam trabalhando. Além disso, como o quadro de professores da escola ainda
nao estava completo, ndo tinha todo o tempo destinado para o preparo das aulas. Entdo,

Daniele foi atrds de livros para saber quais atividades desenvolver com as criangas.
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Disse que, por coincidéncia, uma das professoras que assumiu outra turma de 2* etapa
do Ciclo II e que precisou sair da escola, foi a professora da turma que observou as
aulas para o estdgio obrigatério da faculdade e que, durante o estigio, lhe ensinou como
fazer plano de aula. Segundo Daniele, essa professora que “me deu um Norte, explicou
que, por exemplo, para trabalhar com o Parand, eu tinha que partir do mapa mundi,
dos continentes, até chegar no Brasil e no Parand... ela que me falou que tem que ter
uma seqiiéncia pra criangca aprender”.

Daniele acredita que perdeu muito tempo até conseguir se organizar “acho que
foi s6 em abril” e considera que as criangas perderam muito com isso. Disse que quando
as atuais colegas de 2* etapa do Ciclo II chegaram, ficou mais ficil porque teria com
quem preparar as aulas, mas que, como também ndo possuem experiéncia, “ndo deu
muita diferenca’”. Pensa que a ajuda real veio quando, em conjunto, definiram os temas
a serem trabalhados no projeto—filho13 da 2* etapa do Ciclo II e a partir de uma conversa
que tiveram com as professoras dessa mesma etapa do periodo da manha por sugestdao
da pedagoga que percebeu que elas ndo estavam compreendendo como trabalhar com

projeto. Entdo:

“Elas que explicaram como trabalhar com projeto, que um assunto td ligado no outro,
que dd pra fazer ligacdo entre as disciplinas. Que a gente tem que trabalhar com
situagdo problema, eu jd tinha uma nocdo, mas elas deixaram mais claro que ndo é so
coisa mecdnica, a crian¢a tem que resolver a conta pra resolver uma situacdo
problema da realidade. Se der sé a conta, a crianca ndo pensa. Na faculdade eu tive
uma nog¢do disso, mas com outra professora explicando, dando os exemplos da turma

dela, ficou bem mais claro”.

As dificuldades iniciais de Daniele foram, entdo, relativas ao encaminhamento
das atividades com seus alunos em sala de aula. Disse que sempre pergunta quando tem
uma dificuldade, mas no inicio perguntava mais para a pedagoga, que se tornou uma
amiga sua. No entanto, acha que demonstra muita inseguranca “ficar perguntando o
tempo todo”, entdo, agora troca idéias com Helena, outra professora da 2* etapa do Ciclo
II da tarde e com Maristela (3 meses na RME e 6 anos de escola particular), colega do

periodo da manha, ambas também iniciantes. Atualmente ja se sente mais segura, mas

3 A escola organiza seu trabalho pedagdgico por meio de projetos, sendo que ha o projeto-mae do qual
devem ser desmembrados os projetos-filhos, o que serd explicado mais adiante.
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acredita que ainda tem dificuldade em fazer o planejamento, pois ndo consegue
mentalizar as atividades que ird desenvolver durante a semana, entdo: “eu produzo o
texto na hora, produzo o exercicio na hora no quadro, mas eu ndo consigo prever

antes. (...) Eu acho que isso é ruim, porque parece falta de organizagdo...”.

Outra dificuldade relatada por Daniele diz respeito ao como trabalhar com as
criangas com dificuldade sem prejudicar o restante da turma, mas acredita que ja estd
superando, pois afirmou: “eu jd to conseguindo fazer coisas que eu sabia que tinha que
fazer, mas ndo sabia como: leitura em grupo, por fileiras... ontem consegui fazer um
trabalho paralelo individual com um aluno com mais dificuldade, preparei atividades a
parte pra ele”.

Quanto a sua adaptagdo, Daniele afirmou que no inicio foi bastante dificil por
ndo conhecer ninguém. Pensou, inclusive, em desistir de trabalhar. Considera, no
entanto, que o fato de ficar o dia todo na escola, pois faz RIT pela manha, ajudou
bastante e se sente mais enturmada com o pessoal da manha do que com o pessoal da
tarde, sobretudo, pela amizade que fez com Maristela: “a gente aprendeu junto, a gente
pensa igual, tem a mesma lingua...” Pela manha, Daniele € “apoio da escola”, ou seja,
substitui professores que precisam faltar, mas quando ninguém falta, trabalha como co-
regente da 2* etapa do Ciclo I, junto com Maristela. A carona que pega com a professora
Marina, da 1* etapa do Ciclo I, também ajudou nesse processo, pois vem a escola
conversando com outras professoras que também pegam carona com Marina. Se fizesse
todo o trajeto de Onibus, Daniele levaria quase 2 horas para sair de sua casa e chegar até
a escola. Mesmo assim, afirmou nao pensar em mudar de escola no fim do ano, porque

agora ja se sente mais enturmada.

1.4.5. Helena

Helena chegou a escola apenas em marco de 2006, quase 1 més apds o inicio das
aulas. Quando foi escolher sua vaga ndo conhecia nenhuma das regides
disponibilizadas: “minha referéncia era o terminal do BoqueirdoM, entdo pedi uma
escola que pudesse chegar através do terminal. Me deram essa escola e fiquei com essa

mesmo, ndo tinha muito o que escolher”. Chegou a escola no mesmo dia que outras trés

14 . v~ . . ~A . . .. . .
Terminal do Boqueirdo, um dos terminais de 6nibus da cidade de Curitiba, localizado no bairro de
mesmo nome.
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professoras, algum tempo depois porque foi de Onibus e as demais foram de carro (antes
participaram de uma “reunido de integracdo” na qual receberam informagdes sobre
saldrio, previdéncia, plano de satde, etc.). Foi, portanto, a udltima a escolher. A
pedagoga avisou que havia “duas turmas de 2¢ séries, uma de 3“ e outra de 4 série”.
Segundo Helena, as outras 3 professoras queriam ficar com “2¢ série”’, uma delas abriu
mao e “preferiu a 3° série, entdo sobrou pra mim a 4“ série”’. Mas, ela avisou que nao
tinha experiéncia e que preferia criancas menores, mesmo assim, assumiu a turma. No

entanto, relatou que:

“Meia hora depois chegou a Fdtima, entdo, perguntaram se eu ndo preferia dar aquela
turma pra Fdtima e me deram a co-regéncia da 4“ série, que também ndo tinha
ninguém. Eu preferi assim, mas na outra semana, a outra professora da 4“ série saiu da
escola, porque ia abrir uma loja com seu irmdo, eu acho, dai eu assumi a turma dela
até que chegasse outra professora... Passou um més, ndo chegou mais ninguém e a
pedagoga elogiou meu trabalho, disse que meu encaminhamento tava certo e me
perguntou se eu ndo ficaria com a turma até o fim do ano, entdo aceitei. Eu até gostei,

porque jd tava habituada com a turma, jd conhecia os alunos...”.

Quanto ao seu primeiro dia de trabalho, relatou que nio sabia nada sobre os
horérios da escola, entdo deu o lanche, entregue pela merendeira na sala de aula, antes
do horério ideal, que seria mais proximo do hordrio da saida dos alunos para o recreio, e
ficou muito tempo esperando pelo sinal para a saida dos alunos. No dia destinado ao
preparo das aulas, sexta-feira, é que a pedagoga explicou para ela os hordrios, como
funcionava o lanche na sala, a entrada dos alunos sem fila e ao som de musicas. Quanto

a esta ultima acao, afirmou gostar, pois:

“No colégio particular que eu trabalhava tinha fila, dai a gente comecava a brigar com
o aluno antes mesmo de ele entrar em sala... Eu acho que vocé perde tempo, vocé se

desgasta e desgasta o aluno por um motivo banal...”.

Na sua primeira semana de trabalho desenvolveu as atividades planejadas pela
outra professora que havia saido: “era uma atividade sobre o mapa-mundi e os
continentes...”. Neste sentido, ndo relatou as mesmas dificuldades que Daniele, talvez

pelo fato da sua experiéncia em escola, planejando atividades para o refor¢o de alunos.
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Mas, afirma que no inicio sentiu dificuldade com o trabalho com projeto, mas “agora td
caindo a ficha, td bem melhor”.

Quando tem alguma dificuldade tenta resolvé-la com suas colegas de
planejamento e, se ndo conseguirem, pedem auxilio a pedagoga. Ela e essas colegas
decidiram que trabalhariam com uma disciplina antes do recreio e com outra depois,
pois perceberam que os alunos ficavam muito cansados quando trabalhavam com a
mesma disciplina a tarde inteira. Ela e suas colegas perceberam também que nao daria
tempo para trabalhar com todas as disciplinas durante uma semana, entdo decidiram que
trabalhariam todas as semanas com Portugués e Matemdtica e as demais disciplinas
seriam intercaladas a cada semana. Disse que planejam juntas para “deixar as turmas no
mesmo nivel, fazendo as mesmas coisas... a pedagoga que orientou assim e eu
concordo, pra evitar comparagdo dos pais”.

Percebeu a existéncia de panelinhas na escola principalmente “das meninas que
tém o pré de tarde a 4° série de manhd. Elas sdo mais assim... vocé sente um ar
superior delas, tdo sempre falando, mais durante o intervalo, nas reunioes ndo tanto”.
Percebeu também “fofoca” entre as professoras que vao de Onibus para casa: “de vez em
quando a gente escuta fofoca no onibus, fofoca assim ‘tem que vir trabalhar no sdbado,
eu ndo quero, é a diretora que obriga, nas outras escolas ndo é assim...’, ou entdo,
coisa que outra professora falou e ndo gostou”. Apesar disso, relatou que nao teve
muitos problemas de adaptac@o, o maior problema € a distancia: leva quase 2 horas para
chegar até a escola, por isso pensa em mudar de escola no final do ano para uma mais
proxima da sua casa.

Afirmou, ainda, que acredita que seus alunos estao aprendendo e que héd apenas
dois com mais dificuldade, tanto em questdes pedagdgicas como disciplinares, mas que
ja ouviu comentdrios de outras professoras a respeito deles, entdo, ndo considera que
tais dificuldades sejam decorrentes de sua falta de experiéncia. Disse que no inicio se
assustou com o nivel dos alunos, pois “aluno de 4 série que ndo sabia adi¢cdo nem
subtragdo é uma situagdo dificil, né, mas dai eu trabalhei com o material dourado e vi
que ajudou bastante, principalmente na subtracdo”. Concluiu, entdo que sua maior
alegria se da com o aprendizado dos alunos: “Vocé entra numa 4“ série e tem alunos
com dificuldade em adicdo, isso me assustava bastante. Agora, é uma alegria ver que

evoluiram, que jd sabem numeragcdo decimal...”.
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Apesar de gostar da escola e do trabalho desenvolvido nela, Helena disse estar
pensando em trocar de escola no fim do ano para uma mais proxima de sua casa, pois

faz o trajeto todo de Onibus e leva quase duas horas para conclui-lo.

1.4.6. Alguns apontamentos a respeito do inicio na carreira docente das

professoras.

O primeiro aspecto que deve ser ressaltado € quanto a chegada das professoras
na escola: Julia, Edna, Daniele e Helena chegaram apds o inicio do ano letivo em dias
diferentes tendo que assumir as turmas ja no dia em que chegaram, com exce¢do de
Edna que estava em licenca para tratamento de sadde, pois havia quebrado o brago.
Relataram terem participado de uma Reunido de Integracdo na qual foram passadas
informacdes burocrdticas a respeito de plano de sadde, seguro etc. Apenas Edna afirmou
ter participado de uma reunido em que foram discutidas questdes referentes ao trabalho
pedagogico. Isso demonstra a baixa preocupacdo de Secretaria Municipal de Educagao
quanto ao ingresso de professoras sem experiéncia na carreira docente que chegam as
escolas e sdo obrigadas a assumir turmas sem saber ao certo o que deve ser feito.

Frente a essa situacdo, a escola ficou de maos atadas porque os alunos ja
estavam freqiientando as aulas e precisavam de alguma professora em sala e as
professoras iniciantes assumiram o trabalho sem saber a organizacao da escola, no que
se refere aos horarios, ao seu funcionamento e a forma de avisar o inicio e fim do
recreio, por exemplo, o que fez com que a professora Daniele recorresse a uma aluna
para obter tais informacoes.

No que se refere a escolha da escola, apenas Carolina a escolheu tendo em vista
recomendacao que recebera no momento da escolha. Julia e Edna tiveram como critério
a proximidade de suas residéncias (ainda que para Edna signifique 1 hora e 25 minutos
de trajeto) e Daniele a escolheu sem saber a sua distancia, mas por ndo ser uma escola
de periodo integral, tendo em vista o conhecimento que adquirira sobre esse tipo de
escola em seu trabalho na FAS (criancas ficam muito cansadas e indisciplinadas no
periodo da tarde) e por ter vdrias vagas, tendo assim, a possibilidade de escolha da
turma em que iria trabalhar. Helena relata que nao teve muita possibilidade de escolha.

Carolina, Julia e Edna relataram fatos de indisciplina de seus alunos, o que
segundo elas, conseguem resolver sem muitas dificuldades. Quanto ao encaminhamento

metodoldgico, Carolina e Edna afirmaram perguntar a varias professoras sem escolher
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uma em especifico para sempre as auxiliarem, Julia, ao contrario, sempre pede ajuda da
pedagoga e da professora responsdvel pelo Laboratério de Informética no periodo da
tarde. Daniele e Helena relataram sentir dificuldades em encaminhar o trabalho por
meio de projetos, e quando sentem alguma ddvida ou dificuldade, tentam resolver entre
si. Quando ndo conseguem, pedem entdo, auxilio a pedagoga. Helena demonstrou
menos dificuldade no que se refere ao desenvolvimento das aulas, talvez pela sua
experiéncia de um ano em escola particular como professora de refor¢o escolar.
Daniele, para fazer frente a essa dificuldade, lembrou-se de suas antigas professoras, o
que também ocorre com Julia para o encaminhamento de suas aulas de Artes.

Assim, nos primeiros meses de trabalho dessas professoras, elas relataram
vivenciar dificuldades no que se refere a indisciplina de alguns alunos (Carolina, Julia e
Edna) e ao encaminhamento metodolégico (Daniele e Helena), e atribuem a isso a falta
de preparo que receberam de seus cursos de formacdo profissional. Com excec¢do de
Julia, as demais avaliaram negativamente seus cursos apontando para o pouco tempo
que tiveram com discussdes mais praticas e para a carga reduzida de seus estagios, o
que nao proporcionou a elas a experiéncia desejada.

Nenhuma, todavia, demonstrou estar vivenciando o ‘“choque de realidade”
apontado por Veenmam (1984) e confirmado por uma série de estudos sobre o inicio da
carreira docente (Silva, 1997, Freitas, 2000, Gongalves, 1992, entre outros). Tal choque
¢ caracterizado pela grande diferenca entre o que € dito nos cursos de formacgdo
profissional e o que € vivenciado nas escolas realmente, o que leva muitos professores a
abandonarem visdes progressistas assumidas durante a formacdo profissional, ou em
ultimos casos, abandonarem a prépria profissdo. Ou seja, as professoras avaliaram
negativamente seus cursos por nao terem sido preparadas para enfrentar as situacdes
metodoldgicas didrias da vida escolar, mas ndo por terem aprendido uma visao utépica e
romanceada da rotina escolar, diferentemente do que elas encontraram em seus
primeiros meses de carreira, o que conduz a uma avaliacdo negativa dos cursos que nem
sequer uma visdo romanceada da realidade passou a suas alunas, ou entdo, uma visao
progressista de educacdo. No entanto, a forma como a escola, que sabe que € uma escola
de passagem, vem se organizando pode ter contribuido para este inicio ndo tdo

problematico. E o que serd descrito nas proximas paginas.
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CAPITULO 02
A ESCOLA E SEUS FAZERES: MARCAS DA CULTURA DA ESCOLA.

2.1. Caracterizacao da escola: seu espaco e algumas de suas acoes.

Logo na entrada da escola hd um pétio interno. A esquerda desse patio, hd a sala
da direcdo da escola, a secretaria, um banheiro para funciondrios, uma sala em que sao
guardados os materiais das aulas de Educacdo Fisica e a cozinha onde é preparado o
lanche que é servido aos alunos. A direita, hd os banheiros dos alunos, uma porta para o
patio externo e dois corredores por onde estdo distribuidas 12 salas de aula, o
laboratério de Informética, a biblioteca, a sala dos professores e a sala das pedagogas.

O patio externo da escola contém o estacionamento, um bosque e uma quadra de
areia em que ocorrem as aulas de Educacgdo Fisica e onde as criancas formam fila para
cantar o hino nacional toda quarta-feira. Nos demais dias da semana, as criangas
chegam e vao direto para suas salas de aula. Nao ha sinal na escola, os horarios de
entrada e saida, assim como do inicio e fim do recreio, sdo avisados por musicas
ouvidas por toda a escola.

No paétio interno h4 alguns trabalhos de alunos expostos pelas paredes, um mural
com avisos da secretaria da escola para os pais de alunos e publico em geral, o “Mural
das Estrelas” e o “Programa Falta Zero”. Estes ultimos sdo instrumentos de que a escola
dispde para melhorar a disciplina dos alunos e diminuir o nimero de faltas. Eles
evidenciam, em muitos aspectos, a forma da escola trabalhar com questdes consideradas
problemadticas, o modo pelo qual as idéias chegam a escola e indicam formas de
socializag¢do de que a escola dispde para um grupo em constante alteracdo, assim como,
aspectos do que a escola considera valoroso, ou seja, o cuidado com a disciplina.

O “Programa Falta Zero” é uma prética ja desenvolvida em anos anteriores na
escola. Consiste em expor para a escola todas as turmas que possuem alunos mais
faltosos e menos faltosos, por meio de um cartaz contendo um semdaforo para cada
turma: as que possuem poucas faltas recebem sinal verde, as que aumentaram o ndimero
de faltas, recebem sinal amarelo e as que possuem um nimero elevado de faltas,
recebem sinal vermelho. Tal medida pode ser positiva ao colocar a preocupac¢do com o
colega que falta para todos os alunos da sala que podem ir até sua casa, verificar o
motivo das faltas e, assim, de algum modo diminuir seu nimero. No entanto, apenas

evita as faltas que poderiam ser ocasionadas por falta de motivacdo do aluno, mas nao
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soluciona o problema das faltas e da evasdo escolar, pois nem sempre ocorrem somente
por questdes motivacionais, mas por uma série de fatores internos e externos a escola
como muitas pesquisas ja evidenciaram.

A responsabilizacdo da turma por seus alunos € também o pressuposto do
“Mural das Estrelas”. Segundo relatos de diferentes professoras, o “Mural das Estrelas”
foi sugerido por uma das pedagogas e prontamente aceito por toda a escola. A pedagoga
em questdo explicou que no inicio havia muitos problemas de indisciplina,
principalmente no horério do recreio. Nesse hordrio, as professoras tomam café na sala
de professores e as criancas brincam pelo pétio da escola, sob a supervisao de inspetoras
e inspetores, que no inicio do ano reclamavam muito de situa¢des de indisciplina das
criangas nesse hordrio. Trata-se de condutas de desentendimentos entre alunos, brigas,
agressoes verbais etc. A pedagoga, entdo, lembrou-se de uma pratica desenvolvida por
outra escola na qual trabalhara em anos anteriores: cada aluno “ganha” no inicio de cada
més 30 estrelas e, a cada ato de indisciplina, relatado pelos inspetores ou percebido
pelas proprias professoras, a crianca perde uma estrela. A turma que, ao final de um
més, ndo tiver perdido nenhuma estrela vai para o “Mural das Estrelas”, isto €, um
painel com uma foto da turma com sua professora. Segundo a pedagoga, esta atividade
vem surtindo efeito, pois o nimero de turmas que vai para o mural aumenta a cada més
e os inspetores dizem que no intervalo as criancas estdo mais calmas.

Por falta de material na escola, no entanto, as criancas na realidade nao
“ganham” efetivamente as estrelas. As professoras recebem no inicio de cada més uma
lista com os nomes de seus alunos e, ao final, devem devolvé-la preenchida a caneta
com as estrelas de cada aluno. Segundo relatos, muitas professoras anotavam o dia em
que alguns alunos “perdiam” suas estrelas e, nos dias proximos da entrega, preenchiam
a lista com as estrelas de cada aluno.

Assim, o pressuposto dessas praticas € a idéia motivacional behaviorista de punir
um comportamento inadequado (retirando estrela, ou dando sinal vermelho) e premiar
um comportamento esperado (mantendo estrela, ou dando sinal verde). No entanto, em
tais praticas ha algo bastante presente no interior da escola observdvel em vdrias
ocasides distintas: a exposi¢do da situacdo da turma e a responsabilizacdo da turma
pelos atos dos alunos. E a turma toda que vai ao Mural das Estrelas e a indisciplina de
um aluno implica a penaliza¢do de toda a turma, assim como a falta excessiva de um

aluno da sinal vermelho para toda a turma. E um processo, entio, de controle dos alunos
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pelos préprios alunos que tenta incutir a idéia de que o comportamento inadequado de
um aluno pode prejudicar toda a turma.

Segundo Souza (1998), que estudou a implantag@o da escola graduada no Estado
de Sao Paulo, a questao da disciplina foi imperativa ja nos primeiros anos da institui¢ao
da escola graduada. Isto porque, um novo modelo pedagdgico, o ensino simultaneo,
trouxe consigo a necessidade de alteracdo do espaco escolar: um mesmo prédio com
salas de aulas distintas para turmas organizadas conforme o rendimento académico de
cada aluno. Esse espaco, em conjunto com modernas orientacdes higienistas sobre a
necessidade do descanso dos alunos, trouxe a necessidade da construcdo da ordem, pois
o recreio e os corredores possibilitavam encontros coletivos que anteriormente ocorriam
na rua, fora do controle escolar. Desta forma, entdo, “a ordem e a disciplina sdo
constitutivas da cultura escolar que se encontrava em construcao nos grupos escolares”
(Souza, 1998, p. 145), pois eram vistas como necessdrias para o desenvolvimento do
ensino e elevariam o valor da escola que deveria cumprir uma dupla func¢do: civilizar e
moralizar. Mas, o desejo por disciplinar os alunos, expresso em relatérios de inspetores
e diretores da época e em decretos oficiais, colocava os castigos fisicos, até entao
bastante comuns, em segundo plano. Em seu lugar, a disciplina deveria ser resultante da
“afeicdo do professor para com os alunos”, sendo indicado, também, a aplicacdo de
castigos e prémios inspirados nos preceitos de dispositivos disciplinares da pedagogia

moderna, 0s quais seriam:

A passagem do aluno de lugar inferior para superior na mesma classe, o
elogio perante a classe, o elogio solene perante as classes reunidas,
distribuicdo de cartdes de boa nota, cartdes de merecimento e louvor e a
inclusdo do nome do aluno no quadro de honra. Quanto as penas, elas
compreendiam: admoestacdo particular, mds notas nos boletins mensais,
retirada de boas notas, privacdo do recreio, repreensdo em comunidade,
exclusdo de prémios escolares, exclusdo do quadro de honra e expulsdo da
escola como incorrigivel. (Souza, 1998, p. 147).

A preocupagdo com a disciplina e com o controle do tempo livre dos alunos ja
estava presente na constituicdo dos grupos escolares, responsaveis por muitos tracos da
cultura escolar que €, fundamentalmente, a cultura da escola graduada, se mantém nas
escolas atualmente, como “histéria no seu estado incorporado, que se tornou habitus”
(Bourdieu, 2004b, p. 82), ou seja, como um sistema de disposi¢des que atua como
matriz de percepcdes e acdes e orienta praticas, o qual é construido social e, também,

historicamente. Neste caso, a matriz fortemente instalada na escola, que sabe que é uma
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escola de passagem, é a preocupagdo com a disciplina e com o controle dos alunos e a
prética decorrente dessa matriz na escola observada € a organizacdo do “Programa Falta
Zero” e do “Mural das Estrelas”, que atuam como espécies de releituras do quadro de
honra, instituido ja no inicio da escola graduada.

Assim, o modo pelo qual a escola trabalha com questdes problemdticas, tais
como, a indisciplina, o ndo cumprimento da tarefa de casa e as faltas de alunos,
demonstra que ela alia elementos da teoria comportamentalista, com a difusao do
controle dos alunos pelos proprios alunos e a exposi¢do da turma para toda a escola,
sendo que as estratégias utilizadas para isso sdo construidas pela observacdo do que
ocorre em outras escolas, o que € facilitado pela constante rotatividade dos profissionais
da escola. H4 desta forma, um saber pratico que circula pelas escolas; algo considerado
interessante € trazido para a escola e adaptado conforme seu grupo e suas
disponibilidades, e provavelmente, praticas desenvolvidas por essa escola, como o
Programa Falta Zero, também chegam em outras escolas e 14 sdo adaptados conforme as
necessidades locais. No entanto, embora possa haver diferencas quanto a forma de
preenchimento, de exposi¢do ou de premiacdo e punicdo, tais praticas mantém um
mesmo nucleo comum, qual seja, a idéia do controle. A novidade é que este controle é
difundido também pelos alunos, uns controlam os outros, no que se refere as faltas ou a
atos de indisciplina, para a turma receber as honrarias da escola: ir para o “Mural das
Estrelas”, ou receber sinal verde no “Programa Falta Zero”; um outro aspecto que
merece ser ressaltado € que o aluno com um comportamento considerado inadequado
deve se conscientizar que seu comportamento traz conseqiiéncias para ele e, sobretudo,
para sua turma.

O controle, no entanto, também ocorre da parte da escola para os professores
que, em sua grande maioria, sdo professores novos na escola e na RME. Assim, o fato
de expor a turma para toda a escola, expde seus alunos, mas também os professores que
se esforcam para que suas turmas possam ir para o “Mural das Estrelas” ou recebam
sinal verde no “Programa Falta Zero”, pois incorporaram o que € valoroso para a escola,
ou seja, uma turma sem problemas com a indisciplina e com faltas. Desta forma, nunca
ter a fotografia da sua turma no ‘“Mural das Estrelas” passa a ser vergonhoso para as
professoras, assim como receber sinal vermelho no “Programa Falta Zero”, o que faz
com que as professoras participem dessas estratégias e pensem em alteracdes para

aperfeicoar seu funcionamento.
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Segundo a pedagoga da escola, a professora Carolina pediu sua autorizagdo para
alterar uma norma do Mural da Estrelas, pois percebeu que a turma era sempre
prejudicada por um aluno apenas que perdia suas estrelas. Combinou entdo, com sua
turma, apds ter recebido o aval da pedagoga, de que aquele aluno nao entraria na
contagem da turma, para assim ter chance dos demais alunos participarem um més com
a fotografia da turma no referido mural, o que caracteriza um duplo prejuizo para o
aluno em questdo, pois serd isolado da turma e nao fard parte do Mural, se sua turma
conseguir tal éxito.

Uma outra situagdo que demonstra a preocupagdo das professoras em
aperfeicoar esses instrumentos de controle foi a sugestdo da Paula (3 meses de RME e
12 anos de escola particular) no Conselho de Classe que sugeriu uma adaptacdo desse
instrumento nos moldes de outra estratégia de controle desenvolvida por algumas
professoras da escola que fora trazida por outra pedagoga que a vivenciou na escola que
trabalha em outro turno: trata-se de uma pratica de cobranca de tarefa de casa, que
consiste em fazer um cartaz com todos os nomes dos alunos para ficar fixado na parede
da sala. Ao lado de cada nome, hd quadrinhos que deverdo ser pintados pelos préprios
alunos: de cor preta quando a tarefa ndo for realizada e de cor verde, ou outra escolhida
pela turma, quando a tarefa for realizada. Segundo a diretora da escola, que explicou
essa atividade nos conselhos de classe observados, “¢é bom que o aluno pinte, porque
assim ele vai ver que o ato dele tem conseqiiéncia... ndo é a professora que vai falar
com o pai, ndo é o pai que vai ter que Vvir a escola, é o aluno, ele mesmo que vai ter que
pegar o ldpis e pintar quando ndo tiver feito a licdo...” o que foi completado por uma
professora: “o que ele faz ou deixa de fazer fica a mostra para todo mundo ver”. E
também por outra: “e ndo é a professora que vai pintar, porque dai ele pensa ‘eu ndo
fiz e é a professora que pinta’, ndo, ele tem que pintar, pra ele sentir’. A adaptagcdo ao
Mural das Estrelas que foi sugerida pela professora Paula no conselho de classe é que a
ficha com as estrelas deveria estar fixada e preenchida e cada aluno indisciplinado
deveria cobrir com corretivo a estrela correspondente ao dia em que cometeu algum
comportamento inadequado, pois “assim, o aluno vé que fez bagunca, perdeu estrela,
porque do jeito que td, eles ndo percebem que tém estrelas e perdem, eles tém a
impressdo que ganham estrelas no fim de cada més...”. A proposta dela foi aceita pelas
demais professoras e a diretora se prontificou a repassa-la para os outros grupos.

O “Mural das Estrelas” e o “Programa Falta Zero” sao estratégias que a escola

desenvolve para fazer frente a situagdes que julga problemdticas, quais sejam, a
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indisciplina dos alunos e a quantidade excessiva de faltas. Mas, também, podem ser
consideradas como estratégias para fazer com que as professoras, a grande maioria
novata na rede de ensino e um nimero considerdvel de novatas na profissdao, também
incorporem tais preocupacdes, de modo que passa a ser vergonhoso o fato da fotografia
da turma nunca ir ao referido mural ou, entdo, receber sinal vermelho para identificar a
alta quantidade de faltas da turma. S3o, dessa forma, mecanismos de controle que a
escola criou e que atuam no processo de socializa¢do das professoras iniciantes.

Ou seja, sdo estratégias que a escola desenvolve, observando acdes de outras
escolas e adaptando-as conforme suas necessidades e disponibilidades, num processo de
circulacdo de saberes, que tém a inten¢do de conformar as professoras a seus esquemas
de trabalho, o que s6 ocorre por haver uma continuidade entre o habitus de origem das
professoras e o habitus docente instalado no interior da escola, o que sera melhor
detalhado no capitulo 03.

Um outro exemplo de atividades que chegam até a escola por um processo de
circulacdo de saberes foi a confeccdo do “Livro Viajante” pela professora Patricia (3
meses de RME e 6 anos de experiéncia em outra rede de ensino), responsavel por
Contacdo de Historias do periodo da tarde. Tal livro consiste em um caderno para cada
turma que € entregue para um aluno que ficard uma semana com ele e devera fazer
algum registro, por meio de desenho para as criangas menores, ou por meio de escrita
para as criangas ja alfabetizadas, de algo interessante que ocorreu na semana. Na
semana seguinte, o caderno € entregue para outra crianca que, além de fazer o registro,
podera ler o registro ja feito, e assim sucessivamente, de modo a passar por todos 0s
alunos da sala, constituindo-se um instrumento de leitura e escrita para os alunos. A
professora ndo conhecia tal estratégia, mas ficou sabendo pela pedagoga que observou a
professora de Contacao de Histérias do periodo da manha desenvolvendo-a. Ela, por sua
vez, a conheceu por intermédio de uma professora da outra escola em que trabalha que
fazia tal atividade com sua turma de alunos.

As estratégias de trabalho adaptadas pela escola observada ndo sdo somente
fruto desses processos de circulacdo de saberes entre escolas, mas também de
observacdo que as professoras fazem da midia. Ha duas situacdes que foram
vivenciadas nos momentos de observacgao.

Frequentemente as professoras que estavam reunidas na segunda-feira de manha
para fazer seu planejamento semanal comentavam sobre um programa exibido pelo SBT

no domingo a tarde, “Super Nanny”. Trata-se de uma conselheira que visita casas com
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criancas indisciplinadas e sugere uma série de modificacdes na rotina da familia em
conjunto com préaticas de incentivo para o bom comportamento dos filhos. Em uma
dessas manhas, estavam conversando sobre as dificuldades de alguns alunos e
concluiram que muitos alunos ndo conseguem acompanhar por falta de estimulo na
familia. Nesse momento, Paula (3 meses de RME e 12 anos de escola particular)

comenta sobre o programa:

“Vocés viram o Super Nanny ontem? Ela falou sobre a flor do incentivo... é um cartaz
que dd pra tirar e colocar as pétalas de uma flor conforme o comportamento da
crianga... eu acho que isso ajuda e a gente podia fazer alguma coisa assim aqui na

escola...”.

Marina (3 anos de RME, 2 anos de escola e 4 anos de escola particular), entdo

comenta:

“Ah, mas eu faco! Eu faco assim, a primeira vez que fizer alguma coisa errada eu pinto
num quadro de amarelo, a segunda vez, de vermelho... No final do més, quem tiver
vermelho ndo ganha uma surpresa, as vezes é um pirulito, ou um chocolate... mas tem
que cuidar, né, porque sendo, ninguém ganha! Eu so pinto quando faz uma coisa bem

grave...”.

Roberta (3 meses de RME e 10 anos de escola particular), entdo, conclui: “mas
ndo adianta a gente fazer aqui e os pais ndo fazerem nada em casa, se o pai ndo se
interessa, ndo adianta...”. Apds esses comentdrios, continuam a conversar sobre o
programa, avaliando a crianga e as atitudes da mae.

Mas, ndo € somente sobre a questio comportamental que a midia ajuda as
professoras a pensarem. Atividades especificas de sala de aula também sao resultado da
influéncia dela, o que pode ser demonstrado por um exemplo que a diretora deu no
Conselho de Classe da 2* etapa do Ciclo II do periodo da tarde. Nessa ocasido, estavam
conversando sobre a dificuldade dos alunos que na “4“ série ainda ndo escrevem!”. A

diretora reconheceu que muitas vezes as criangas ndo aprendem devido a préticas

inadequadas das professoras:
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“Eu fico triste em saber que aqui na escola ainda tem professoras que ddo o conceito
de género e plural para os alunos copiarem no caderno, sem ver isso em
Sfuncionamento, no texto... ndo sei se vocés estdo fazendo isso, mas se estiverem, mudem

>

de caminho, porque ndo é por at...” .

Ela indica, entdo, outras estratégias, sem entrar em muitos detalhes, falando que
as criancas devem se sentir motivadas em aprender fazendo coisas diferentes. Relata
uma atividade que outra professora da mesma etapa, mas do periodo da manha, fez com

seus alunos:

“Vocés tém que assistir o filme “Palavras de Amor”, é com o Richard Gere. E a
historia de uma menina que participa de um concurso de soletracdo, que é muito
comum nos EUA, sabe né, diz uma palavra e a crianca tem que soletrar as letras... A
Simone (3 anos de RME e 3 anos de escola) viu o filme e fez com seus alunos, fez como
no filme, um concurso, quem erra sai, até que no fim, fica o vencedor... Se a gente

quiser, dd até pra fazer uma competicdo entre as turmas, eles vao gostar!”

A pedagoga, entdo, comenta:

“Quando a Simone falou, eu vi o filme e gostei... a gente pode achar que é ruim tirar a
crianca assim que ela errar. Mas a criang¢a sai, mas continua participando, porque
todo mundo fica pensando nas letras que fazem parte da palavra, pra ver se o colega

vai acertar ou errar, entdo, mesmo fora da competicdo, todo mundo aprende.”.

A escola, dessa forma, constréi suas praticas mantendo algumas que ja sabe
fazer e alterando o que acredita que deve ser alterado, observando outras escolas, outras
praticas, e também, o que estd ao redor da escola, neste caso, a midia. A cultura da
escola é, entdo, resultante de um “cruzamento de culturas” (Pérez Gémez, 2001). O
filtro do que entra ou ndo na cultura da escola € a semelhanga de tais praticas com 0s
pressupostos, ainda que nao explicitados, das praticas da escola, ou seja, o habitus geral
que rege os agentes em seu interior. Mais uma vez, apareceu a questdo da premiacdo de
comportamento considerado adequado, aos moldes da teoria comportamentalista, e a
idéia da competi¢do. Por que essas idéias entram na escola e ndo outras? Por que esse

filme e ndo outro? Esse programa e ndo outro? Os dados aqui apresentados, em
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conjunto com o referencial de andlise, vem apontar que ha um conjunto de pensamento
e acOes fortemente instalado no grupo profissional e nas fragdes de classe dos quais as
professoras fazem parte a orientar a percepcdo e a escolha de tais estratégias de

trabalho, havendo um ajuste entre o que ja estd e o que deve ser instalado, pois:

(...) as préticas que o habitus produz (como principio gerador de estratégias
que permitem enfrentar situagGes imprevisiveis e sempre renovadas) sdo
determinadas pela antecipag¢do implicita de suas conseqii€ncias, isto &, pelas
antigas condi¢gdes da producdo de seu principio de produgdo, de modo que
elas tendem a reproduzir as estruturas objetivas das quais elas sdo o produto.
(Bourdieu, 2003a, p. 54).

Assim, as préticas instaladas na escola e as estratégias veiculadas pela escola e
assumidas pelas professoras sdo decorrentes de uma mesma matriz de percepgao,
pensamento e acdo que as orienta e as engendra, havendo uma continuidade entre o
habitus de origem das professoras e as disposi¢oes relativas a docéncia valorizadas no

interior da escola, o que serd melhor exemplificado no capitulo 03.

2.2. A organizacio do trabalho pedagoégico

No que se refere ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a escola disse
organiza-lo por meio de projetos. Havia um “projeto-mae”, escolhido por eleicdo pelos
alunos, segundo o relato das professoras que ja estavam na escola no inicio do ano
docente. Desse projeto deveriam ser desmembrados os projetos de trabalho de cada
etapa. Tal projeto, para o ano de 2006, foi denominado “Homem e meio ambiente: uma
relacdo de equilibrio indispensavel”.

Segundo as professoras, o grupo de professores de cada etapa e também das
atividades extras pdde definir o tema de cada “projeto filho” num processo de troca de
idéias, em que todos os integrantes de cada grupo participaram numa reunido
pedagégica. Cada grupo, entdo, teve que organizar uma ‘“‘rede integrada”, isto €, apds
definir o “projeto filho”, as professoras deveriam eleger quais conteidos poderiam ser
trabalhados. Assim, apesar da escola dizer que trabalha por meio de projetos, as
atividades sdo organizadas em torno de um tema gerador que define a seqiiéncia dos
conteddos a ser trabalhados, bem como, a relacdo entre eles. O “projeto filho” da 1?
etapa do Ciclo I foi “O mundo da 4gua e seus mistérios”. A “rede integrada” elaborada

pelas professoras pode ser observada no anexo 03. O projeto da 2* etapa do Ciclo II foi
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denominado “Aprendendo a se equilibrar” e a “rede integrada” encontra-se no anexo 04.
Os professores das dreas especiais organizaram o projeto “O Homem tem seu valor”,
mas nao foi possivel localizar uma cépia da “rede integrada” elaborada pelo grupo de
professores.

Ainda conforme uma das pedagogas da escola, cada grupo teve que apresentar
seu “projeto filho”, ou seja, o tema e os conteddos escolhidos, para os demais colegas
da escola num processo em que os colegas poderiam sugerir adaptacdes, alteracdes ou
mesmo atividades para serem trabalhadas. Ha também, segundo a pedagoga, “reunides
de re-alimentacdo” em que os grupos relatam o que foi feito com seus alunos e explicam
como serd o trabalho futuro. S3o reunides, portanto, fundamentais para o processo de
socializag¢do profissional, pois além das professoras em inicio de carreira observarem o
que outras professoras fazem em sala de aula, a partir de seus relatos e das atividades
dos alunos que sdo expostas, elas precisam se colocar em publico e explicar o que estdo
desenvolvendo com seus alunos. E um momento, entio, em que questdes pedagdgicas
sao aprendidas, mas também outras questdes: quem se apresenta melhor em publico?
Quem participa mais das reunides? O que pode ser dito nesses momentos? Apesar de a
pedagoga afirmar que tais reunides sdo periodicamente regulares, ndo ocorreram no
momento em que a observacdo estava sendo feita.

A responsdvel por esta organizacdo do trabalho pedagdégico, segundo relatos de
vdrias professoras, da coordenadora e das pedagogas, é a atual diretora da escola, antes
da dltima eleicdo, pedagoga. Ela afirmou em conversa informal que, apesar de contar
com um grupo sempre novo a cada ano, estimula a “pedagogia de projetos” por
acreditar neste tipo de trabalho e continuou: “ah, eu ndo abro mdo... as vezes tém que
ensinar as que chegam como é que se faz, mas eu prefiro assim, porque dai, elas
aprendem uma forma melhor de trabalhar... dd mais trabalho, até pra elas, mas o
trabalho fica melhor”.

A professora Roseli (12 anos de RME e 7 na escola) disse que hd bastante tempo

a escola trabalha dessa forma, sendo que:

“A diretora é que trouxe essa idéia. Eu lembro que no comeco, ela trouxe vdrios textos
de outros municipios que trabalhavam com projetos, estudava com a gente nas
permanéncias... nossa, ela é especialista em projetos, tudo o que eu sei, eu aprendi com

ela, ela é muito boa!”.
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Vale ressaltar que uma discussdo sobre um trabalho mais integrado entre os
conteddos escolares ndo € recente e ganhou forca com o advento dos estudos sobre
interdisciplinariedade que se tornaram mais constantes a partir da década de 1990, tanto
no meio académico, como nos 6rgaos oficiais. Em Curitiba, com a implantacdo da
proposta de Ciclos de Aprendizagem, em 1999, o trabalho por projetos ou por tema
gerador foi incentivado por se aproximar de uma organizacdo curricular em rede,
considerada a mais indicada para o trabalho com os ciclos, pois, segundo o discurso
oficial, permite uma preocupacdo maior com o processo de ensino-aprendizagem
(Curitiba, 2000).

A preferéncia pelo “trabalho por projetos” ou por temas geradores e a forma
como a escola se organiza para implantar em seu interior esse tipo de organizacdo é
outro exemplo da forma pela qual a escola tenta conformar as professoras iniciantes a
seus esquemas de trabalho, qual seja, decorre de um processo de tornar publico, expor
para os demais as escolhas dos “projetos-filhos” e das “redes integradas”, assim como
ocorre com as turmas menos indisciplinadas que t€ém suas fotografias no “Mural da
Estrelas” e com as turmas mais faltosas que recebem sinal vermelho no “Programa Falta
Zero”.

O referencial tedrico aqui adotado, apesar de indicar a plasmabilidade humana,
ndo reconhece um processo em que as professoras seriam recipientes vazios em que a
escola depositaria todas as suas praticas. Ao contrdrio, o processo de socializacdo € uma
constru¢do que ndo se inicia apenas no momento de ingresso a profissdao e ¢ marcado
por recusas, resisténcias e aceitagdes, sempre definidas pelo habitus social e
historicamente constituido das professoras iniciantes. Conforme os dados vém
indicando, insistentemente, ha um ajuste entre o habitus de origem das professoras e o
habitus instalado no corpo profissional docente, sendo possivel, entdo, a aceitagdo por
parte das professoras, das praticas veiculadas pela escola. A observacdo dos momentos
de planejamento coletivo, que ocorria nos dias de “permanéncia”’, conforme as
professoras e escola nomeavam, traz outras pistas sobre essa questdo, o que serd

descrito nas paginas seguintes.
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2.3. O horario de planejamento coletivo: pistas sobre o processo de socializacio

profissional das professoras iniciantes.

2.3.1. Planejamento coletivo: momentos de socializacao profissional de Carolina.

Nos momentos de planejamento das atividades em grupo, pude observar que
apesar de estar a mais tempo na escola do que outras professoras, a falta de experiéncia
em atividades préprias do processo de alfabetizagdo colocava Carolina numa postura de
observacgdo e cOpia das atividades elaboradas pelas demais professoras, as quais apesar
de novas na escola e na rede, ja possuiam experiéncia com turmas de alfabetizacdo em
escolas particulares.

Foi possivel perceber que o grupo elegeu Marina (3 anos de RME, 2 anos de
escola e 4 anos de escola particular) como a professora referéncia, tanto para questdes
mais pedagdgicas, como para questdes mais burocréticas. Paula (3 meses de RME e 12
anos de escola particular) atuou com alfabetizagdo em escola particular. Foi considerada
por uma das pedagogas, em entrevista concedida, uma professora bastante dinamica,
com controle de turma e com idéias inovadoras, em algumas ocasides perguntou a
Marina sobre a proposta de alfabetizacdo da prefeitura. Durante a explicagdo de Marina,
Paula relatava o que fazia na escola particular, de modo que a maioria das atividades
planejadas pelo grupo era sugerida ora por Marina e ora por Paula. Carolina, a
professora iniciante, também sugeria, mas nem sempre era ouvida pelas demais. As
sugestoes dela que foram acatadas diziam respeito a atividades a serem desenvolvidas
no projeto desenvolvido pelo grupo, “O mundo das dguas e seus mistérios”, como, por
exemplo, escolher alguns alunos para serem monitores para controlar o consumo da
dgua na escola durante o recreio. Mas as atividades préprias do processo de
alfabetizacdo nao eram o forte de Carolina. Em outra ocasido, ela trouxe uma atividade
copiada de uma apostila do curso de Educacdo de Jovens e Adultos que utilizava com
seus alunos do noturno na escola e mostrou a Marina, que ndao deu muita atengao.
Carolina entdo brincou: “ah, vocé ndo quer ver né! Entdo ndo mostro mais...!” Tratava-
se de uma atividade mimeografada em que estava destacada a palavra LIBERDADE, da
qual decorria a familia sildbica Ia, le, i, lo, lu.

Mas, o tempo de um ano na escola e o trabalho no periodo noturno, com
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), trouxeram a Carolina alguma experiéncia que era

percebida pelas demais professoras de seu grupo. A arrumacio da mesa para o lanche
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das professoras, assim como a compra de paes e de complementos, era de
responsabilidade do grupo que estava naquele dia planejando suas atividades da semana.
Em uma segunda-feira, ap6s um sdbado de reposicdo de aula, Marina lembrou que
sobraram paes de sdbado e sugeriu a Carolina: “Carol, vai até a cozinha ver se dd pra
fazer torrada, vocé é mais conhecida do pessoal da cozinha, por causa da EJA...".

Em outras duas ocasides, Carolina disse para as professoras novas na escola o
que elas deveriam fazer. Paula estava comentando que percebeu que tem uma aluna com
problema de visdo, ja& havia comentado com a mae, mas o tratamento nao fora
providenciado. Carolina, entdo, sugeriu: “vocé tem que falar com a pedagoga, ela é
quem deve chamar a mde e encaminhar o tratamento aqui pela escola, dat funciona!”.
Em outra ocasido, estavam comentando sobre as constantes faltas de alguns alunos e
Carolina alertou Roberta (3 meses de RME e 10 anos de escola particular): “vocé deve
sempre preencher uma ficha quando um aluno falta muito, no ano passado eu ndo sabia
e ‘quase me ferrei’ por causa do Conselho Tutelar”.

Carolina, entdo, sempre participou do planejamento sugerindo atividades,
relatando experiéncias durante as conversas do grupo, mas foi possivel perceber que
quando as demais sentiam necessidade de alguma orientacdo mais imediata, sempre
perguntavam para Marina, o que pode ser percebido quando Paula estava preenchendo
uma ficha com as faltas dos alunos durante um bimestre e pediu auxilio para Marina
sobre as faltas que foram justificadas com atestado médico. A explicacdo de Marina foi
a seguinte: “vocé sempre deve colocar F para falta. Quando o aluno traz atestado, dai
vocé coloca um J do lado da falta, pra dizer que é falta justificada. Mas tem que contar
junto, sé se o aluno ultrapassar o limite de faltas no fim do ano, dai é que a gente
abona’”.

Nos momentos de planejamento, Carolina também procurava Marina quando
tinha alguma dificuldade, mas afirmou que pedia ajuda a outras professoras também.
Ela reclamou que seus alunos estavam com dificuldade para ler, pois “eles reconhecem
as letras, mas ndo conseguem juntar... o que que eu posso fazer?” Marina sugeriu que
ela passasse leitura para casa: “eu fiz uma fichas com algumas palavras e mando todo
dia para casa, no outro dia eu tomo a leitura... isso ajuda bastante, se vocé quiser, eu te
empresto as fichas”. Marina, entdo, pergunta; “mas, quando vocé pede pra eles
escreverem BOLA, por exemplo, eles usam o B e o L, ou 0o O e o A?” Carolina

respondeu que, as vezes, usavam sO as consoantes € em outras situacdes apenas as
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vogais. Marina a acalmou: “Ah, entdo eles estdo no processo, ndo fique preocupada, a
gente td no comego do ano ainda, isso é normal”.

Quando era indagada sobre algo que ndo sabia responder, entdo Marina
perguntava a Roseli (12 anos de RME e 7 anos de escola), por exemplo, sobre o
funcionamento do Conselho de Classe. Mas, apesar de Roseli ter o maior tempo de
escola, ela ndo é muito respeitada pelas demais professoras, o que foi percebido também
em outros grupos. Uma explicacdo possivel para este fato é que ela é professora co-
regente e, como tal, deve auxiliar as professoras regentes no atendimento a alunos com
maiores dificuldades. A queixa das professoras, entretanto, € que ela sempre pegava
muitos alunos para fazer este atendimento e preparava atividades sem relacdo com o que
a professora regente estava trabalhando em classe. Mas, acontecimentos do passado
também podem contribuir para este menor respeito em relacdo a Roseli. Uma das
pedagogas relatou em entrevista que, em anos anteriores, ela tinha turmas, mas sempre
teve dificuldades no que se refere “ao dominio de turma”, e ela me confidenciou: “teve
uma vez que a Rosana (atual diretora) era pedagoga e me tirou da sala, porque eu
estava com dificuldade em entender a proposta de alfabetizacdo da prefeitura, mas ai
eu estudei com ela e acho que agora jd sei como fazer...”. Ou seja, ndo € s6 o tempo a
mais que confere a Marina um lugar de destaque entre as demais professoras de seu
grupo, mas o capital simbdlico que as demais reconhecem nela, que € oriundo de sua
competéncia profissional, do capital cultural préprio da escola e de sua trajetéria de
aquisicao.

Essa competéncia e a vivéncia como professora alfabetizadora em escolas da
prefeitura proporcionaram a Marina disposi¢des para antecipacdo de problemas e
percep¢ao mais agucada de informacdes diversas. Esse grupo, em conjunto com as
pedagogas da manha, participou de uma reunido na escola com a alfabetizadora do
nicleo. Segundo as pedagogas, é funcdo dessa alfabetizadora visitar as escolas para
acompanhar o planejamento das professoras e sugerir encaminhamentos metodoldgicos.
A alfabetizadora, entdo, trouxe um texto sobre o elefante com algumas sugestdes de
atividades e, também, uma caixa com vdrios jogos, pois segundo ela, “o lidico ajuda
bastante”. De um modo geral, trouxe para as professoras muitas orientagdes praticas e
nenhuma indicag¢ao tedrica.

Mas, o que deve ser ressaltado dessa conversa foi a percep¢cao que Marina teve
de uma informacdo dada pela alfabetizadora que sequer foi retida pelas demais

professoras. Durante a reunido, conversaram sobre alguns alunos que estavam
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demonstrando algumas dificuldades e uma das pedagogas ressaltou: “mas ele ainda vai
fazer 6 anos!”. A alfabetizadora entdo esclareceu: “mas, agora, a gente ndo vai mais
poder reter na 1* etapa com o argumento da idade, como foi no ano passado. Isso
acabou. Retencdo é so no final da 2° etapa’.

Quando Marina ressaltou o comentdrio da alfabetizadora sobre a nao retencdo de
criangas com 6 anos na 1? etapals, as demais disseram ndo ter ouvido essa informacao e,
mesmo com o alerta de Marina, ndo demonstraram muita preocupacdo. A questdo do
ndo aprendizado de alguns alunos e a ndo retengdo é, para os professores em geral, um
dos maiores problemas da proposta de Ciclos de Aprendizagem, para o qual a escola
cria estratégias num movimento integrador entre préticas inovadoras e praticas ja
cristalizadas na cultura da escola (Knoblauch, 2004, Ferreira, 2002, entre outros). No
entanto, é possivel perceber que tal problemaética sé é sentida quando vivenciada, o que
indica uma das formas pelas quais ocorre o processo de socializacdo: sem duvida, a
vivéncia das situagdes.

Ao término da reunido, as professoras teceram comentarios sobre o que ouviram.
Roberta e Paula discordaram da sugestdao que foi dada para cada professora ter uma
caixa com materiais para serem emprestados para os alunos, como ldpis preto, lapis de
cor, cola, tesoura etc. Sobre isso, Roberta e Paula argumentaram que a familia fica
muito acomodada, ja que a escola sempre “dd um jeito”. Paula completou: “ficam muito
acomodados, eu também acho... Eu quis falar, mas achei melhor ndo...”, o que
demonstra uma submissdo das professoras novatas na escola frente as instancias de
poder externa e interna a escola, em consonancia com o habitus de origem das
professoras, o que serd discutido com maiores detalhes no capitulo 03.

Algo que tomou grande parte do tempo de planejamento das professoras foi um
reagrupamento que fizeram, por sugestdo de uma das pedagogas, agrupando os alunos
das quatro turmas conforme o momento em que estavam no processo de alfabetizacdo.
Essa atividade aconteceria um dia por semana, nos demais as turmas continuariam as
mesmas. Foram organizados, entdo, quatro grupos: um com os alunos que ja sabiam
escrever, outro com alunos que, segundo as professoras, “estdo silabando” e mais dois

com “‘os mais fraquinhos”. Num primeiro momento, Paula sugeriu que Marina ficasse

'> A proposta de Ciclos de Aprendizagem em Curitiba prevé, segundo um modelo de regimento enviado
as escolas, que haverd a possibilidade de retencdo apenas ao final de cada ciclo. Mas, segundo a
pedagoga, em anos anteriores, alguns niicleos regionais acabaram aceitando a retencio ao final das etapas,
segundo o critério da idade, o que ndo seria mais permitido nas escolas do nicleo regional do qual a
escola em questdo faz parte.
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com o grupo dos alunos mais adiantados, mas Carolina foi contra: “eu acho que ndo, jd
que ela tem mais experiéncia e essa calma toda (risos), eu acho que ela deveria ficar
com os com mais dificuldade”. A sugestdo de Carolina foi acatada e a redistribui¢ao
ficou assim: Paula com a turma mais adiantada, Carolina com “os que estdo silabando”
e Marina e Roberta com “os mais fraquinhos”. Paula pediu para ficar com os mais
adiantados, pois considerava que mesmo sendo um grupo maior, poderia trabalhar com
todos, exigindo mais, como leitura e producdo de textos. Carolina e Roberta entraram
em acordo sobre a divisdo, sem trazer alguma justificativa mais palpavel.

A cada semana, porém, esses grupos eram reorganizados e elas perdiam bastante
tempo definindo as trocas. Consideraram que os grupos com os alunos com maiores
dificuldades estavam muito numerosos e pediram para as professoras co-regentes
auxiliarem nesta tarefa. Foram entdo, organizados 6 grupos. Mas, Paula pegou um dos
grupos com alunos com mais dificuldade e sugeriu que Roseli ficasse com um grupo
com alunos ja escrevendo. Roseli aceitou, mas s6 apds as férias, pois disse ja ter
planejado atividades para os alunos com mais dificuldade e ndo teria tempo para
preparar outras atividades.

Assim, a definicdo de cada professora para os grupos especificos pareceu ser
motivada pela maior competéncia das professoras: professoras consideradas mais
experientes foram destinadas as turmas mais “problemadticas”, por entenderem que €
com esses alunos que o trabalho deveria ser melhor desenvolvido. Tal distribui¢do, no
entanto, ocorria somente entre elas, sem interferéncias externas, das pedagogas ou da
direcdo da escola. Mas, a no¢do de professora mais experiente foi, sem dudvida,
construida com informagdes coletadas diariamente sobre o trabalho de cada uma, sobre
sua formagdo, para o que participaram todas as colegas da escola. A definicdo de
“professora experiente” num grupo em que grande parte é nova na escola se da pela
avaliacdo que as demais professoras fazem da turma naquele momento e pela avaliacdao
bastante informal das pedagogas sobre o trabalho, o que decorre dos comentérios e
sugestdoes de cada professora nos momentos de planejamento e da avaliacdo dos seus
alunos no que se refere ao desempenho académico e a disciplina. Ou seja, as turmas de
Marina e Paula foram consideradas pelas demais professoras como calmas e faceis de
trabalhar, conforme comentérios ouvidos em conversas informais, ao passo que a turma
de Carolina, por exemplo, foi considerada a mais indisciplinada, o que pode ser

exemplificado no seguinte comentdrio da professora de Educacao Fisica: “eu tenho que
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preencher essa ficha aqui, mas agora ndo vai dar... sabe né, eu to indo pra turma da
Carolina, entdo jd viu, né!”.

Logo apds a primeira experiéncia, as professoras quiseram abandonar essa
estratégia, pois “deu muita bagunca, as criangas ficaram perdidas, ninguém sabia pra
que sala ir’. Além disso, Marina analisou que, com o reagrupamento, ela s6 conseguia
trabalhar uma manha inteira com a turma toda na sexta-feira, pois nos outros dias havia
Educagdo Fisica ou aula de Informéatica que comprometia o horario. Reclamou da falta
de tempo e achava que isso estava prejudicando sua turma, por isso também preferiu
nao fazer mais o reagrupamento. Roberta disse sentir falta de mais tempo para preparar
atividades especificas para essa tarefa. Mas, apds conversa com a pedagoga que
argumentou em defesa desta atividade, decidiram manté-la. No conselho de classe,
Marina entdo avaliou que o reagrupamento “estd sendo positivo, porque a gente
consegue fazer um trabalho mais individual com o aluno’.

Outra atividade da escola da qual as professoras discordavam era o trabalho com
robdtica que vem sendo desenvolvido hé alguns anos nas escolas de Curitiba. Na escola
em questao, o trabalho ocorre da seguinte forma: durante a aula de Informética, a turma
era dividida em dois grupos, sendo que um grupo participava da aula de Informatica e o
outro grupo ficava em sala com a professora regente montando objetos com as pecas
que foram enviadas a escola e que fazem parte dessa atividade. Na semana seguinte,
ocorria a troca das atividades entre os alunos.

As professoras demonstraram ndo gostar dessa atividade pelo fato de ter que
contar todas as pecgas ao fim da aula e por avaliarem-na somente como brincadeira entre
os alunos, o que pode ser evidenciado no depoimento de Roberta: “pra que ficar
brincando de lego com as criangas... depois tem que ficar contando todas aquelas
pecinhas...”. Marina e Carolina disseram para a pedagoga que prefeririam usar esse
tempo para fazer outras atividades com os alunos, o que foi desaprovado pela pedagoga.
Vale destacar, no entanto, que quando questionada sobre a existéncia de algo que ndo
concordava no interior da escola, Carolina nada relatou.

No que se refere especificamente a Carolina nesses momentos de planejamento
coletivo, foi possivel perceber que ela sugeria atividades alheias ao processo de
alfabetizacdo propriamente dito: teatro sobre uso econdmico da dgua, monitores para o
controle do gasto da dgua no intervalo; quando trouxe uma atividade, foi cépia de uma
apostila para Educacdo de Jovens e Adultos. Isto pode ser motivado pela formagao que

recebeu: segundo ela, poucas orientacdes sobre o trabalho em sala de aula. Em
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contrapartida, as professoras que julgou terem-na melhor preparado foram duas que
articulavam o contetdo de aula com questdes da atualidade, préximo, portanto, do que
ela prépria estava fazendo com seus alunos.

Além disso, um fato bastante recorrente foi que durante esses momentos,
enquanto as demais preparavam o trabalho, escolhendo textos e mimeografando
atividades, ela gastava quase todo o tempo organizando os cadernos dos seus alunos:
ora recortando atividades ja elaboradas em folhas para serem coladas nos cadernos, o
que fazia uma a uma (recortando e colando), ora carimbando letras para serem copiadas
pelos alunos. Assim, foi possivel detectar a presenca forte de disposi¢do em seu habitus
quanto a preocupacdo mais organizacional, enquanto as demais, mais experientes,

possuiam uma preocupagio mais voltada ao processo de ensino propriamente dito, com

disposi¢des ja mais sedimentadas.

2.3.2. Planejamento coletivo: momentos da socializacdo profissional de Julia e

Edna.

Durante o periodo de observagdo para esta pesquisa, ndo foi possivel observar
como ocorreu o planejamento de Julia e Edna. Inicialmente porque Edna ainda estava
em outra fungdo (co-regente das turmas de 2* etapa do Ciclo II) e depois porque Edna e
Julia se inscreveram em um curso oferecido pela Secretaria Municipal de Educagao
(SME) sobre o ensino da Arte que ocorria todas as quartas-feiras no periodo da tarde.

Muitas vezes, entdo, Patricia (3 meses de RME e 6 anos de experi€ncia em outra
rede de ensino), Professora de Contacdao de Histdria, permanecia sozinha na sala de
planejamento, pois os professores de Educacdo Fisica passavam a maior parte do tempo
organizando seus materiais na sala de Educagdo Fisica e Julia, presente apenas nos dois
primeiros dias de observagdo, ficou a maior parte do tempo preenchendo fichas de
alunos que seriam encaminhados para avaliagdo psicopedagdgica, ou confeccionando
“mouse-ped” para a sala de Informdtica. Quando questionada sobre seu planejamento
para as aulas de Arte, Julia afirmou que o fazia no horario de almog¢o com a professora
Edna, pois seus hordrios de planejamento pelas manhas ndo eram concentrados em um
unico dia, mas eram distribuidos ao longo da semana: os primeiros 50 minutos de cada
dia eram reservados para o preparo de suas atividades. Nestes 50 minutos, entdo, Julia

organizava o laboratério de Informética para receber os alunos, ligava os computadores,
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escolhia os softwares que seriam trabalhados, tendo como critério de escolha, segundo

ela, os planejamentos das professoras regentes:

“Eu pergunto pras professoras de sala o que elas estdo trabalhando, por exemplo, as
meninas estdo trabalhando sobre a dgua, dai eu vejo se tem algum joguinho sobre

dgua, ou entdo, vejo alguma coisa na internet, ou a gente usa o portal da prefeitura...”.

Para preencher as fichas dos alunos a serem encaminhados para avaliagdo, Julia
solicitou auxilio de uma das pedagogas, mas antes contou a ela o que percebeu de cada
aluno. O auxilio, na verdade, foi mais um pedido de confirmacdo da sua avalia¢do
prévia “essa aluna é assim, né, eu posso escrever isso mesmo né?”’ e uma solicitacao
mais “técnica” de como preencher a ficha: “o que eu tenho que colocar aqui? Essa
parte eu que preencho ou a professora da sala?”.

Nos momentos em que as pedagogas participaram do planejamento, foi possivel
perceber uma diferenca: enquanto para os demais grupos as sugestdes eram de
atividades para o encaminhamento do trabalho pedagdgico, para esse grupo, as
orientagdes foram de ordem disciplinar, o que nado foi constatado com os demais grupos.

No primeiro dia de observagdo, uma das pedagogas alertou as professoras de
que ndo devem sair da sala sem antes chamar um inspetor para “ficar tomando conta
dos alunos”, pois “pela manhd, uma professora precisou sair, duas criangas brigaram,
uma caiu, bateu a cabeca e até desmaiou...” E, ainda, preveniu: “como vocés estdo em
estdgio probatorio, devem cuidar, porque podem ser até exoneradas”. A seguir, deu
uma série de sugestdes de procedimentos para chamar a atencao dos alunos sem precisar
alterar o tom de voz, o que, mais uma vez, demonstra a preocupagao da escola com a
indisciplina dos alunos frente as professoras em inicio de carreira, bem como com

padrdes de ordem no conjunto da escola:

“Eu percebi que de manhd as professoras gritam muito, entdo vou aproveitar pra falar
pra vocés e depois falo pra elas também: vocés podem combinar com os alunos coisas
assim, como bater palmas, ou estalar os dedos, quando todos estiverem fazendo, jd
estardo mais calmos e vdo prestar mais atengdo, dai ndo precisa ficar gritando, pode

falar com a voz normal...”.

Em outro momento, a pedagoga orientou:



71

“Vocés devem estabelecer uma rotina com as criangas, elas devem perceber
como serd as aulas de vocés, sempre devem saber o que vai acontecer, primeiro a
explicacdo, depois a atividade prdtica... se forem trabalhar em grupo, devem aprender
a organizar a sala... Mas, eu acho que sempre que tiverem algum problema de
indisciplina, tentem resolver em sala mesmo, ndo precisa ficar levando pra gente

resolver, porque isso tira a lideranga de vocés em sala”.

Em outra ocasido, a pedagoga apresentou aos professores o sistema de avaliacao
da escola. Trata-se de um Cadastro para Avaliacdo, um programa de computador
elaborado por um estagiario no qual consta a relagao de todos os alunos matriculados na
escola. As professoras regentes deveriam cadastrar seus alunos em suas respectivas
turmas, e feito isso, os demais professores poderiam acessar cada turma e anotar quais
critérios de avaliacao cada aluno j4 atingiu. Os critérios ja estdo elencados, mas poderdao
ser alterados, desde que a escola toda concorde com a alteracao.

Antes de receber a orientagdo, Julia comentou com Patricia: “é um saco! Eu vi as
professoras fazendo hoje de manhd... Dd muito trabalho, elas levaram um tempdo!”.

No que se refere ao encaminhamento metodoldgico e ao planejamento, foi
possivel perceber que cada area fazia seu planejamento de forma individual (contagao
de histdrias, ensino da arte, informadtica e educagao fisica) e a pedagoga sempre elogiava
as atividades elaboradas pelas professoras e sugeria outras de forma bastante pratica,
geralmente aprendidas por ela em cursos ofertados pela SME, o que pode ser constatado

numa conversa com a professora Patricia:

“Isso que vocé pensou em fazer, um teatrinho com os alunos depois que eles ouvirem a
historia é bem legal, mas pode fazer outras coisas também. Uma vez eu aprendi num
curso como confeccionar um livrinho numa caixa de fosforos, eu fiz quando era
professora e meus alunos gostaram bastante! Se vocé quiser, eu posso trazer pra te

mostrar melhor...”.

Assim, a atuacdo da pedagoga nesse grupo de planejamento teve aspectos
semelhantes e diferencados em relagdo aos demais grupos de planejamento. Como
ocorreu com os outros grupos, a pedagoga sempre elogiava as sugestdes de atividades

elaboradas pelas professoras e contribuia com outras sugestdes de forma essencialmente
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pratica. Diferentemente do que fora observado com os outros grupos, com esse grupo,
questdes voltadas para a disciplina dos alunos também se fizeram presentes na atuagao
da pedagoga. Nesse grupo, foram enfatizadas, entdo, disposi¢des voltadas para o
controle dos alunos, tendo em vista que, com os demais grupos, tais disposi¢des ja se
faziam presentes por meio do Mural das Estrelas, responsabilidade das professoras
regentes. Sendo assim, por se tratar de um grupo de professoras nio regentes que nao
possuiam nenhuma estratégia oficial e instalada na escola para conter a indisciplina dos

alunos, € que a atuacdo da pedagoga com esse grupo enfatizou tais disposicoes.

2.3.3. Planejamento coletivo: momentos da socializacio profissional de Daniele e

Helena

Daniele e Helena planejavam suas aulas junto com Fatima, a professora da outra
turma de 2* etapa do Ciclo II do periodo da tarde, as sextas-feiras. Essa professora
também era nova na escola e sem experiéncia com anos iniciais do Ensino Fundamental,
mas trabalhou 15 anos com turmas de 5* a 8* séries, com as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Literatura, em escolas estaduais.

Foi possivel perceber que o planejamento era feito em conjunto, sendo que
Daniele e Helena opinavam e sugeriam mais do que Fatima. Para pensar no
planejamento, sempre comentavam sobre as atividades que realizaram durante a semana
e sobre o desempenho dos alunos em tais atividades, o que pode ser constatado no

seguinte comentdrio de Daniele:

“Lembram que a gente falou que eles (os alunos) estavam com dificuldade pra fazer
texto usando pardgrafos? Entdo, essa semana eu dei pra eles uma seqiiéncia de figuras
pra eles fazerem uma historia, e ficou mais fdcil, porque pra cada figura eles fizeram

um pardgrafo’.

Em outra ocasido, Helena também contou sobre um dominé com as tabuadas que

fez com seus alunos:

“Essa semana eu inventei um domino, pra ndo ficar aquela coisa so de quadro e

caderno. Entdo eles tinham que encaixar uma tabuada, por exemplo, 9x7, com o seu
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resultado, 63. Eles gostaram bastante, e dd pra fazer com outras coisas, com divisdo,

ou com conta mesmo...”.

Nessas duas ocasides, as professoras que estavam ouvindo o relato de
experiéncia perguntaram detalhes sobre o encaminhamento, a organizacdo de grupos, a
confeccdo do material e disseram ter gostado da idéia e que também iriam desenvolveé-
la. No entanto, foi possivel constatar uma afinidade maior entre Helena e Daniele que,
apesar de terem estudado na mesma institui¢do, se formado no mesmo ano e morarem
na mesma cidade, foram se conhecer somente na escola em que estavam trabalhando.

Essa maior afinidade foi perceptivel na visdo que possuiam sobre avaliagdo e
sobre o encaminhamento de algumas atividades, distinta da visao defendida por Fatima,
como se verifica nas situacoes descritas a seguir.

Em uma determinada ocasido, Fatima relatou que sua turma estava muito

indisciplinada e que para manté-los mais calmos, estava sempre cobrando nota:

“Eu sei que ndo tem nota, mas eu falei pra eles que pra mim tem nota e quem ndo tirar
nota vai reprovar de ano. Entdo, tudo o que eles fazem eu dou nota, nas contas, nas
atividades que eu passo, no caderno de caligrafia, na licdo de casa... dai eles fazem e
fazem com atencdo, porque sabem que se errarem vdo perder nota... eu acho que assim

td funcionando mais.”

Imediatamente Helena discordou: “eu ndo concordo, Fdtima, eu acho melhor
dar conceito. E ndo pra tudo, porque ndo dd pra ficar trocando atividade por nota... e
também, tem que ter o momento que eles estdo aprendendo né, e eles vdo errar! Dail
vocé vai tirar nota, mas se eles nem aprenderam ainda...” e Daniele completou: “eu
acho que eles ficam muito bitolados na nota que vdo tirar, e ndo se tdo aprendendo ou
ndo...”

Sobre o encaminhamento metodolégico, Fatima relatou como trabalhou com os
alunos o conteido da sentenca matemadtica: “‘eu fiz uma sentenca no quadro e fui
explicando pra eles a seqiiéncia que eles tém que fazer as contas pra resolver a
sentenca, depois eu passei um monte pra eles exercitarem, porque dai eles vdo
treinando”. Mas, as outras duas professoras lembraram da importancia de sempre
trabalhar com situagdo-problema para contextualizar uma conta ou uma sentenca

matemadtica, o que contribui com o desenvolvimento do raciocinio lgico.



74

Indagadas sobre o motivo dessa discordancia, Helena e Daniele afirmaram que
aprenderam isso na faculdade e também ouvindo outras professoras. E uma afirmagio
que contraria diversos estudos que minimizam a importancia da formagao inicial para o
inicio da carreira docente e para o aprendizado da profissdo. Helena e Daniele se
formaram na UFPR, instituicdio de maior prestigio que as demais por divulgar um
capital cultural mais sélido em comparacdo com outras instituicdes. Além disso,
disposi¢des adquiridas anteriormente ao inicio da carreira também puderam contribuir
para essa postura de Daniele e Helena. Neste sentido, entdo, foi possivel perceber uma
postura mais tradicional em Fatima, ndo perceptivel nas outras duas professoras, o que

foi comprovado no relato de uma das pedagogas sobre a professora Fitima:

“No comeco a Fdtima demonstrou muita dificuldade porque ela veio de uma
experiéncia de 15 anos de 5 a 8¢, né, entdo ela queria que os alunos estivessem naquele
nivel de 5% série, mas eles sdo de 4°. Ela até tinha uns comentdrios assim, quase
desrespeitosos em relacdo aos alunos... e ela veio com essa forma mais tradicional de

trabalhar, mas eu acho que aos poucos ela td vendo que tem que ser diferente”.

Ainda em relag¢do ao planejamento, foi constatada uma preocupacio neste grupo,
especialmente em Helena e Daniele, ndo observada nos demais grupos: em todos os
momentos de planejamento coletivo, as professoras analisavam a “rede integrada”, ou
seja, uma sintese do projeto-filho elaborado por elas, na qual definiram os temas a
serem trabalhados de forma integrada em todas as disciplinas. Além disso, analisavam
também, o “didrio de bordo”, um documento elaborado pela escola que apresentava a
forma de trabalho defendida pela escola e os critérios de avaliacdo de todas as dreas do
conhecimento. As professoras usavam tais critérios como norteadores do que deveriam
ensinar em cada conteddo. Outro fato especifico desse grupo foi uma preocupagdo que
elas demonstravam em necessitar aprender o conteddo a ser ensinado aos alunos: antes
de pensar em como trabalhar com a cadeia alimentar, ou com a fotossintese, ou com
questdes da gramadtica, por exemplo, elas discutiam sobre o proprio conteido: o que é
cadeia alimentar, produtores, consumidores primdrios, secunddrios e tercidrios, o
processo da fotossintese, digrafos, conjugacdo verbal, etc. Ou seja, elas aprendiam ao
mesmo tempo em que estavam ensinando as criancas.

A troca de informacdo com outras professoras, com outras escolas e com

instancias externas ao ambiente escolar também foi percebida nesse grupo. Em uma
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ocasido, Helena disse estar com dificuldade em trabalhar conjugagcdo de verbos, pois
seus alunos escreviam ‘“contaral” para “contaram” ou “contardo”. Sabia que se tratava
de um erro ortografico, mas que deveria explicar a conjugacao de verbos no passado e
futuro para sanar tal erro, mas nao sabia como explicar o conceito de verbo, de passado
e de futuro. Daniele, entdo, disse que pegou emprestado um livro diddtico de uma das
professoras de 2° etapa do Ciclo II da manha, que lhe disse que era bom por trazer todos

esses conceitos; estava pensando em organiza-los em fichas para facilitar o trabalho:

“Assim fica mais fdcil, é bom porque a gente aprende o conceito que a gente ndo
lembra mais... esse final de semana eu vi ditongo, tritongo, hiato, digrafos, sabe essas
coisas? Eu acho que a gente tem que ensinar isso, né? Eu, pelo menos, lembro que fazia

isso na 49 série...”.

Daniele contou, ainda, que essa mesma professora fazia assim: explicava o
conceito, passava no quadro para as criancas copiarem, depois passava exercicios. E
possivel deduzir, entdo, que o fato dessa professora ter sido apresentada pela pedagoga
como alguém com mais experiéncia no desenvolvimento adequado das atividades
pedagégicas, representava para Daniele que o que ela fazia deveria ser considerado
correto, mantendo assim, uma pratica pedagdgica inadequada para o trabalho com a
Lingua Portuguesa, ao apresentar conceitos da gramdtica e da ortografia de forma
descontextualizada. No Conselho de Classe, quando a diretora questionou essa forma de
trabalho, como j4 foi relatado anteriormente, as professoras se assustaram, mas nao
compreenderam a sugestido dada, pois ao fim do Conselho perguntaram para mim como
eu pensava que deveria ser tal trabalho.

Em outro momento, Helena e Daniele conversavam sobre a necessidade de
trabalharem com pontuacgdo, tendo em vista os constantes erros de seus alunos, e Isabel
(12 anos de RME, 7 anos de escola particular e 8 anos na escola) que estava em horério
vago, pois seus alunos estavam em aula de Educacio Fisica, sugeriu um trabalho que
fizera em anos anteriores quando trabalhava com 4* série. Trata-se de um ‘“texto-
testamento” sem pontuagdo que os alunos deveriam pontud-lo e assim perceber a
importancia da pontuagdo, pois haveria formas distintas de pontuagdo e dependendo de
cada uma delas haveria um beneficidrio diferente para a heranca descrita no texto. As

duas gostaram de idéia e solicitaram uma cdpia para poderem fazer com seus alunos.
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Helena participou de um curso oferecido por uma editora de livros didaticos com
os autores de livros e trouxe para suas colegas a sugestdo que recebeu: em Matematica,
trabalhar sempre com situacdes problemas e solicitar que os alunos criem suas préprias
situagdes problemas.

A divisdo do trabalho das professoras conforme disciplinas, de modo que cada
professora trabalhasse com uma disciplina em todas as 3 turmas de 2* etapa do Ciclo II
também foi fruto dessa “circulagdo de saberes”. A pedagoga relatou que no inicio do
ano as professoras pediram para organizarem o trabalho dessa forma, mas ela ndo
aceitou por ndo conhecer o trabalho de cada professora. Apos alguns meses de trabalho,
voltou a discutir essa idéia com as professoras, dizendo que concordava com ela, pois ja
preparava o aluno de “4“ série para a 5° série” e que vdrias escolas faziam assim.
Sugeriu entdo, que Fatima ficasse com Portugués, ja que era formada em Letras, que
Helena ficasse com Matematica, pois considerava seu encaminhamento metodolégico
nessa drea bem adequado e que Daniele ficasse com Historia, Geografia e Ciéncias, ja
que lhe confidenciara que estava se identificando bastante com o trabalho nessas
disciplinas. Solicitou, no entanto, que o planejamento continuasse a ser feito em
conjunto, pois o “trabalho com projeto” deveria permanecer.

As professoras aceitaram a proposta. Explicaram que no inicio do ano j4 haviam
pedido, pois perceberam que a 2* etapa do Ciclo II da manha e a 1* etapa do Ciclo II da
tarde ja faziam assim, sabiam de outras escolas que organizavam o trabalho dessa forma
e, também, acatando uma sugestdo de Fatima que j4 estava habituada a trabalhar assim
pela experiéncia que possuia com o trabalho com as séries finais do ensino fundamental.

No entanto, apds algumas semanas de trabalho, Daniele e Helena pediram para
voltar a organizacdo original, pois discordavam da forma como Fatima encaminhava o
trabalho com as turmas, mas nao relataram esse fato para a pedagoga, apenas disseram

que preferiam trabalhar com suas turmas originais, 0 que ocorreu.

2.3.4. Outros momentos de socializacao.

Além dos momentos de planejamento coletivo, foram detectados outros
momentos de socializagdo profissional: o recreio, o Conselho de Classe, o horario de
almoc¢o. Houve, ainda, relatos de outros momentos: a carona e o dnibus.

Durante os recreios as professoras conversavam sobre assuntos diversos: o bolao

feito para os jogos do Brasil durante a copa, o filme assistido na noite anterior, o
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capitulo da novela, sobre filhos, maridos, sogras e também sobre problemas com alguns
alunos. Esse dltimo assunto foi mais freqiiente entre as professoras das aulas extras e as
professoras regentes, pois conseguiam encontrar-se para conversar apenas durante tais
horérios.

Mas, as professoras procuravam sentarem-se proximas das colegas com as quais
planejavam em conjunto, com excec¢do daquelas que almocavam na escola ou que
pegavam carona com outras professoras contando com outras possibilidades de
amizade. Assim, Carolina procurava sempre sentar-se proxima de Marina (3 anos de
RME, 2 anos de escola e 4 anos de escola particular), Julia e Edna também ficavam
proximas, inclusive durante o almog¢o; Edna também era bastante proxima de Patricia (3
meses de RME, 6 anos de outra rede), pois as duas fizeram faculdade juntas e
trabalharam no mesmo CMEI em Sao José dos Pinhais. Helena sentava-se onde havia
lugar, pois Daniele ficava mais proxima de Marina com quem pegava carona ou da
pedagoga com quem almocgava. Essas preferéncias, contudo, ndo impediam que elas
conversassem durante o recreio com outras professoras.

Daniele, apesar de dizer sentir dificuldades em se adaptar, mostrava-se bastante
enturmada e fazia brincadeiras durante esse hordrio. Em uma ocasido, a pedagoga
perguntou a todos os professores se alguém havia encontrado uma chave de armario.
Daniele explicou que era sua chave e que, na verdade, havia perdido a chave com o
miolo da fechadura de seu armario. Entdo, brincou para todos ouvirem: ‘“‘se alguém
achar meu miolo, por favor, devolva!”, referindo-se a miolo no sentido metaférico.
Todos riram e continuaram comentando sobre a perda de Daniele.

Era durante o recreio que avisos eram repassados para as professoras, reposicoes
de aula aos sdbados eram agendadas e a distribui¢do das tarefas para a festa junina foi
combinada. Tais tarefas eram de responsabilidade ora da diretora, ora da pedagoga ou
da coordenadora e da professora representante do sindicato na escola.

Em um dessas circunstancias, a diretora, que nem sempre participava desses
momentos, pediu a palavra para avaliar a reposicado que acontecera no sibado anterior.
Vale ressaltar que tais reposi¢des deveriam ocorrer porque as aulas na escola nao
comecaram na data prevista, devido ao ingresso tardio de professores. A
responsabilidade por tal fato foi, portanto, da Secretaria de Recursos Humanos do
municipio que ndo convocou os novos professores aprovados em concurso publico em
tempo hdabil para o inicio das aulas. A diretora mostrou-se preocupada pela baixa

freqiiéncia de alunos na ultima reposi¢cdo, oportunidade em que a escola organizou
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oficinas temdticas pela manha do sdbado, valendo por um dia todo, manha e tarde, de
reposicdo. Frente a esse fato, achou melhor que, para a préxima reposi¢cdo, as
professoras convocassem alunos com alguma dificuldade, ‘“com muita e média
dificuldade, so alguns serdo dispensados”, para uma atividade de refor¢co no mesmo
turno em que o aluno estudava o que significava reposi¢ao no sdbado, pela manha, para
os professores que trabalhavam normalmente no turno da manhad e no sibado, pela
tarde, para os professores que trabalhavam diariamente no periodo da tarde. Como a
maior parte dos professores trabalhava o dia todo na escola, pois muitos faziam RIT, a
grande maioria teria que trabalhar o dia todo nessa reposicdo, depois de uma semana
inteira de drduo trabalho. Muitos demonstraram discordar da idéia por olhares e por
feicao facial. Mas, naquele momento, ninguém questionou. Nao foi percebido nenhum
comentdrio sobre esse fato em outros momentos, o que parece indicar ser esse um
assunto proibido entre as professoras, pelo menos no interior da escola. No entanto, vale
lembrar o depoimento de Helena que relatou comentdrios sobre a postura da diretora
durante a volta para casa, no Onibus.

Outro assunto que pareceu ser proibido entre as professoras foi um conflito
ocorrido durante o recreio envolvendo a coordenadora da escola e uma professora que
reclamou sobre um beneficio concedido pela escola para as professoras que ndo tém
nenhuma falta durante um més de trabalho. Trata-se do “dia prémio”, ou seja, um dia de
folga que deveria ser retirado num dia de planejamento coletivo. Mas, a professora em
questdo reclamou por se sentir lesada e a situacdo foi levada pela coordenadora para as
demais professoras durante o recreio. A professora Simone (3 anos de RME e 3 anos de
escola), bastante amiga da coordenadora, interveio e os animos de muitas se alteraram
frente a noticia de que tal beneficio ndo seria mais concedido, tendo em vista a
reclamacdo da professora. Deve-se destacar que quando questionadas sobre a existéncia
de conflitos no interior da escola, nenhuma professora relatou esse fato, o que pode
indicar que h4 uma disposicao para ndo reconhecimento de conflitos como parte de
habitus, o que pode ocorrer pela distincia que as professoras iniciantes sentem em
relacdo a esfera de poder da escola ou pela incapacidade analitica para tais
circunstancias. Além disso, tal situacdo pode ter mostrado as professoras em inicio de
carreira que reclamar ou pedir esclarecimentos sobre o dia prémio, tem como
conseqiiéncia um castigo para toda a escola: a ndo concessao do beneficio.

Outro momento de socializacdo do qual participavam Edna, Julia e Daniele,

entre outras professoras, foi o hordrio do almogo. Como a escola fica muito longe,
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situada num bairro sem muitos recursos, ndo havia nenhum local em que as professoras
que trabalhavam o dia todo na escola pudessem almocar. Elas ficavam, entdo, na escola
e almogavam na sala de professores. Organizavam-se em grupos por afinidade, muitas
vezes, uma levava refeicdo para as demais do seu grupinho, e para o outro dia, outra
ficava responsavel por esta tarefa. Ou entdo, combinavam assim: uma levava o arroz,
outra o feijdo, outra a carne etc. A maioria, entdo, levava comida para ser aquecida num
microondas, especialmente comprado pela escola para esse fim, e outras usavam a
cozinha da escola, liberada para o uso das professoras somente nesse horario. Quem
usava a cozinha e preparava uma refeicdo fresca, apesar de ser disponivel para todas, era
somente o grupo de professoras mais antigas na escola, amigas da diretora. Isso parece
indicar que o tempo de trabalho na escola confere as professoras uma maior liberdade e
familiaridade para usar os espagos disponiveis, fruto de maior periodo de socializa¢do
na institui¢do.

O Conselho de Classe foi outro momento de socializacdo observado e que
pareceu bastante importante. Vale ressaltar que ja no inicio das observagdes, em maio
de 2006, encontrava-se no quadro de avisos da escola o cronograma do Conselho de
cada etapa, a ocorrer naquele mesmo més. No entanto, as reunides ocorreram somente
no fim do més de junho e inicio de julho, sendo que com algumas turmas, a data foi
adiada para depois das férias. Tal atraso se deu por uma estratégia ja instalada na escola
pela diretora na época em que atuava como pedagoga. Trata-se da “roda de estudos”, ou
seja, a cobranca da leitura e escrita de todos os alunos da escola realizada pelas
pedagogas por meio de uma atividade definida em conjunto por elas. Cada uma, ento,
ficou responsavel por uma quantidade de turmas, de modo que elas ficaram grande parte
do tempo em que ocorreram as observagdes para esta pesquisa envolvidas com essa
atividade. A avaliacdo das pedagogas seria um subsidio a mais para as discussdes no
Conselho de Classe.

Foi possivel observar, entdo, somente os Conselhos de duas turmas de 1* etapa
do Ciclo I, da professora Paula (3 meses de RME, 12 anos de escola particular) e da
professora Marina, e de uma turma de 2* etapa do Ciclo II, da professora Helena.

Antes do inicio do Conselho de Classe das 1* etapas do Ciclo I, as professoras
estavam organizando os materiais para serem mostrados. Carolina perguntou: “precisa
levar cadernos? Eu so separei algumas atividades em folhas...”, oportunidade em que
mais uma vez se manifesta a disposi¢ao organizacional a estruturar sua a¢ao. Roberta (3

meses de RME, 10 anos de escola particular) afirmou que ndo levaria nenhum caderno e
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nem atividade porque nio havia dado tempo de separar nada. Enquanto organizava seus
materiais, Paula perguntou para Roseli (12 anos de RME, 7 anos de escola) o que
normalmente as pedagogas perguntavam no Conselho e Roseli a tranqiiilizou dizendo
que seria mais uma conversa sobre o desenvolvimento da turma do que uma cobranga.
Paula, entdo, disse: “mesmo sendo algo trangiiilo, dd um friozinho na barriga... Esse é o
meu primeiro Conselho, porque na escola particular que eu trabalhava, ndo tinha
Conselho, era so entrega de boletim para os pais...”. Roberta também relatou ser o seu
primeiro Conselho de Classe.

O Conselho teve a participacdo de todas as professoras regentes da 1* etapa, das
duas professoras co-regentes, da pedagoga responsavel por aquelas turmas e da diretora,
que presidiu a reunido. A diretora possuia uma ficha, organizada pela escola, com
perguntas sobre a turma, no que se refere a aprendizagem e a disciplina, sobre
atividades de reforco realizadas e ao final, o grupo deveria sugerir agcdes para resgatar a
aprendizagem da turma, o que foi anotado pela diretora. Vale destacar que a presenca da
diretora conferiu um ar de maior importancia para o conselho, pois as professoras
comentaram entre si antes do inicio do Conselho: “nossa! A diretora vai participar?!”.
Além disso, a reunido ocorreu na sala das pedagogas com direito a café e bolachinhas,
diferentemente de outros encontros e conversas com as pedagogas.

A diretora pediu, entdo, que Paula relatasse sobre sua turma, por ser a turma A
das 1* etapas, somente por uma questdo de organizacdo. Paula relatou, entdo, que
considerava sua turma tranqiiila e interessada e que possuia 6 alunos com maiores
dificuldades. A explicacdo que ela deu para tais dificuldades, o que é acatado e
refor¢cado pela diretora e pela pedagoga presente, € a questdo da idade, pois se tratava de
criangas que fizeram 6 anos recentemente, ou que fariam 7 anos apenas no fim do ano:
“olha, ndo é que tenham dificuldade, mas é uma questdo de idade, tém 6 anos, sdo
muito novinhos ainda pra 1° série”. Antes mesmo deste comentédrio da professora, a
pedagoga ja estava de posse de uma lista com a idade de cada aluno e a ressaltava a
cada nome destacado. No entanto, destes 6 alunos, 2 estavam com 7 anos e para eles
nao foi dada nenhuma explica¢do, ao mesmo tempo em que havia outros alunos com 6
anos na turma e que ndao demonstravam dificuldade. Mesmo diante desse fato, a
explicagdo para o ndo aprendizado dos alunos foi a idade.

A mesma explicagdo foi dada por Marina quando relatou sobre sua turma. No
entanto, ela afirmou possuir 11 alunos com dificuldade, um nimero considerado

bastante alto pela diretora, mas que ndo questionou a competéncia da professora por
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conhecer seu trabalho de outros anos e por saber que sua turma, no periodo da tarde,
estava com desempenho bastante satisfatério, com quase todos os alunos ja
alfabetizados. Esse fato, entdo, deu a Marina a seguranga necessiria para expor seus
problemas e, por outro lado, pareceu ser uma estratégia: relatar no Conselho de Classe
alunos com dificuldade d4 um respaldo maior a professora, pois demonstra uma
avaliacdo mais antecipada do problema e o coloca sob a responsabilidade de toda a
escola, o que pode ter sido percebido por Marina, por ja ter vivenciado essa situa¢do na
escola em outros momentos.

Além disso, Marina pareceu mais organizada: ja trouxe a quantidade de faltas de
cada aluno no semestre, atividades de cada aluno, soube dizer com precisdo quais as
letras que os alunos com maior dificuldade reconheciam, assim como a nog¢do de
quantidade. Paula nao foi tdo precisa.

Ao longo do Conselho, Roseli relatou as atividades que desenvolvera com os
alunos atendidos por ela, relatou ainda, alguma melhora e dificuldades que
permaneceram. Ela também levou os cadernos dos alunos atendidos. Carolina, a
professora iniciantes desse grupo, por outro lado, comegou a contar as faltas de cada
aluno da sua turma, pois percebeu que seria necessario e que nao havia feito.

Durante todo o Conselho, a pedagoga deu vérias orientacdes pedagdgicas para
resgatar a aprendizagem dos alunos, desde sugestdes de atividades até sugestdes
organizacionais: em algumas situagdes colocar um aluno com dificuldade junto com
outro; em outras ocasides deixar cada um resolver as atividades da forma como
consideram ser correto. Mas a maior orientacdo que deu com bastante insisténcia foi a
de sempre corrigir os cadernos na presenga dos alunos, fazendo a reescrita das
atividades e, principalmente, das tentativas de escrita dos alunos, mas sempre deixando

evidente o “erro” da crianca. Sobre isso, a diretora complementou:

“A gente td reforcando isso, porque a gente sabe que muitas vezes a gente corrige as
atividades no quadro e a criangca apaga o errado e poe o certo. Mas isso pode dar
problema: teve uma mde que processou a escola e a professora porque sempre olhava o
caderno do filho e via que todas as atividades estavam certas, mas chegou no fim do
ano, o filho reprovou e ela alegou que ndo sabia da dificuldade do filho.... E também

. . g . . 16 . ~
tem a equipe multidisciplinar'”, se a gente levar o caderno todo certinho, elas vdo

' A Equipe Muldisicplinar é uma equipe composta por integrantes da escola e do Niicleo Regional que
avalia a necessidade de reten¢@o ou nao dos alunos ao final de cada ciclo.
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perguntar ‘mas porque reprovar se ele fez tudo certo?’ Entdo, a gente tem que cuidar

com isso.”.

A pedagoga, entdo, sugeriu que, na impossibilidade da corre¢do e reescrita na
presenca do aluno, as professoras sempre escrevessem ao fim de cada exercicio nos
cadernos dos alunos “com apoio” para os alunos que resolveram com auxilio da
professora ou de outro colega e “sem apoio” quando a resolucao foi individual. Assim,
uma atividade toda correta, mas com a inscri¢ao “com apoio” evidenciava a necessidade
de ajuda para a resolucdo das atividades, portanto, algum grau de dificuldade.

Tal sugestdo e preocupacdo também foram constatadas no Conselho de Classe
da 2* etapa do Ciclo II. Nesse Conselho, a diretora fez explanacgdes iniciais sobre
avaliacdo, sobre o papel do Conselho de Classe e sobre o encaminhamento
metodolégico mais adequado, como ja foi relatado anteriormente. Nesse dia, s6 deu
tempo de realizar o Conselho da turma da Helena. Segundo ela, sua turma era agitada,
mas criativa e questionadora. Eram interessados, mas se dispersavam facilmente. Ela
relatou, entdo, quais eram os alunos com dificuldade e pediu sugestdes de como
encaminhar o trabalho com eles.

Um fato que chamou a aten¢do durante esse Conselho de Classe, e que foi
percebido em momentos de observacdo com outros grupos de planejamento, foi a
preocupacio das professoras em usar termos considerados mais aceitos pela escola. A
cada termo usado pela pedagoga ou diretora, e que Daniele o desconhecia, ela
discretamente perguntava seu significado para a pedagoga e anotava em seu caderno.
Tal fato indica a existéncia de um capital cultural expresso por aspecto lingiiistico que
as professoras iniciantes percebem inexistir e a necessidade de sua incorporacdo para se
sentirem integrantes no grupo profissional, o que serd analisado com maiores detalhes
no capitulo 03.

Ressalta-se ainda uma socializacdo bastante difusa e informal que ocorria
durante os momentos de carona ou de ida e/ou volta para casa no interior de Onibus.
Nesses momentos, conversas sobre atividades a fazer, sobre dificuldade dos alunos,
mas, sobretudo, sobre decisdes tomadas, sobre posturas e comentdrios de outras
professoras certamente ocorreram. Mostram, portanto, o que € ser professora, que no
caso dessa escola observada parece estar sendo uma construcdo de todas, pois as
iniciantes e as novatas na escola relacionam-se e, juntas, vao descobrindo o que fazer e

como agir.
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2.3.5. Apontamentos sobre os diferentes momentos de socializacdo: algumas

tendéncias observadas.

A observacdo dos momentos de planejamento coletivo das professoras iniciantes
com os seus grupos de trabalho permitiu a constatacdo de outras tendéncias sobre o
processo de socializacdo ao lado daquelas observadas no perfil das professoras e no
depoimento delas sobre o inicio da carreira docente.

Inicialmente € possivel afirmar que algum tempo na RME e a vivéncia da
retencdo de alunos na 1* etapa do Ciclo I possibilitaram a Marina uma percep¢ao mais
agucada da orientacdo da alfabetizadora sobre a inviabilidade dessa prética naquela
época, o que sequer foi registrado pelas demais professoras, inclusive por Carolina, a
professora iniciante daquele grupo. Tal fato demonstra que a vivéncia de situacdes e a
repeticdo das mesmas em anos posteriores sdo participes do processo de socializacdo,
sendo que, dessa forma, a falta dessa vivéncia inviabiliza existéncia de disposi¢des no
habitus das professoras iniciantes, do que decorre a ndo retengdo de algumas
informagdes importantes para o desenvolvimento do trabalho.

Vale ressaltar ainda, a preocupacdo mais organizacional de Carolina no que se
refere, por exemplo, a colagem de atividades nos cadernos de seus alunos, ndo presente
nas demais professoras constituintes de seu grupo e o pouco traquejo dela quanto as
questdes especificas do processo de alfabetizacdo, assim como o pouco traquejo de
Daniele e Helena quanto ao trabalho com Lingua Portuguesa que recorriam a livros
didaticos para esclarecerem para si, os conceitos da gramdtica que gostariam de
trabalhar com seus alunos. O pouco traquejo para desenvolver o trabalho pedagdgico de
forma mais adequada revela a auséncia de disposicdes especificas para isso relativas ao
pouco capital cultural adquirido em seus cursos de formagdo profissional. O apoio
encontrado em livros diddticos demonstra disposi¢des para acOes de estudo e busca de
solucdes a problemas encontrados no inicio da carreira docente.

E possivel destacar, no entanto, a preocupacdo de Daniele e Helena com os
conteddos que deveriam ser trabalhados e com a constante andlise da “rede integrada”,
bem como a leitura dos critérios de avaliacdo que seus alunos deveriam atingir, ndo
observada nos demais grupos, o que revela uma disposi¢do mais pedagdgica dessas
professoras em relacdo as demais, o que pode ser influenciada pela etapa com a qual

estavam trabalhando naquele momento e também, pela formacgdo recebida em seus



84

cursos de formacgdo profissional. Foi possivel observar que o grupo de planejamento da
1* etapa do Ciclo I quase ndo discutia o planejamento em si, pois ficavam grande parte
do tempo organizando e reorganizando os grupos de alunos para um trabalho mais
diversificado em relacdo a alfabetizacdo, sem discutirem sobre as atividades que
deveriam ser desenvolvidas com tais grupos.

A constante reorganizacio desses grupos, no entanto, e o desejo do trabalho com
as turmas de origem das professoras Daniele e Helena, evidenciam outra tendéncia no
processo de socializac@o das professoras iniciantes: as decisdes tomadas, assim como os
grupos de conversa em momentos informais sdo motivados pelo desempenho da turma e
o desempenho de seus alunos € uma motivacdo tanto mais forte quanto menor for a
experiéncia das professoras. Tal disposicdo, entdo, estd relacionada ao tomar
conhecimento da realidade dos alunos, de seus niveis de aprendizagem. Ou seja,
alfabetizar com ou sem familia silabica, fazer ou ndo atividades lidicas com os alunos,
acatar ou nao sugestdo de trabalho das pedagogas, trabalhar com disciplinas ou nio,
conversar com colegas nos hordrios de recreio, sdo decisdes que as professoras tomam
considerando sua turma de alunos e seus desempenhos escolares, o que demonstra que a
preocupacdo inicial de todas é com o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, o que
também foi constatado por Guarnieri (1996) que identificou em seu estudo um
movimento de tornar-se professor que alia trés elementos: conhecimentos tedricos
adquiridos no curso de formagao inicial, conhecimentos praticos adquiridos na imersao
na cultura escolar e conhecimentos préticos oriundos pela reflexdo que as professoras
faziam acerca da aprendizagem de seus alunos, caracterizando um movimento de
reflexdo das professoras sobre seu trabalho.

Um outro aspecto que merece ser novamente ressaltado aqui € a forma pela qual
as a¢des no interior da escola sdo desenvolvidas, num processo de circula¢io de saberes:
as professoras da 1% etapa do Ciclo I fizeram as reagrupamentos tendo em vista o
exemplo trazido dessa estratégia em outra escola pela pedagoga; as professoras da 2°
etapa do Ciclo II dividiram o trabalho por disciplinas pelo exemplo que tiveram de
outras escolas e de outras professoras na mesma escola, além da troca de informacdes
que ocorria entre as professoras dos cursos vivenciados e de atividades desenvolvidas
com os alunos.

H4 ainda que se destacar o siléncio das professoras frente a esfera de poder
interna e externa a escola, como ocorreu com Paula que preferiu nao discordar da

alfabetizadora do nicleo; com Julia que ndo demonstrou sua insatisfacdo frente ao
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cadastro de avaliacdo perante a pedagoga; com Carolina, Marina e Roberta que
demonstraram insatisfacdo com o trabalho com robdtica na escola e com Helena e
Daniele que ndo expuseram os reais motivos para a volta ao trabalho com suas turmas
originais, pois compreendiam ser “falta de ética” comentar sobre o trabalho de Fatima
com a pedagoga da escola. Além disso, houve a ndo reclamacdo das professoras, perante
a diretora, das reposicdoes de aulas aos sdbados e o siléncio frente ao conflito que
ocorreu entre a coordenadora e uma professora num hordrio de recreio. Tais aspectos
serdo melhor analisados no capitulo 03 deste trabalho.

Outro dado que chamou a aten¢do foi a preocupacdo das professoras Daniele e
Helena com o aprendizado de termos considerados mais pedagdgicos, observado no
Conselho de Classe e também com outras professoras durante o preenchimento de
fichas para encaminhamento para avaliacdo psicopedagégica de alunos ou para
transferéncia de outros alunos. Além disso, a preocupacao da diretora e da pedagoga em
orientar as professoras para colocarem “com apoio” quando o aluno resolveu a atividade
com o auxilio de alguém e “sem apoio”, quando resolveu individualmente, demonstra
facetas da existéncia de um capital cultural no aspecto lingiiistico préprio do grupo
docente, que deve ser rapidamente incorporado para que as professoras iniciantes se
sintam fazendo parte do seu grupo profissional, o que também serd melhor analisado no

capitulo seguinte.
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CAPITULO 03
A ESCOLA E SEUS PROCESSOS DE SOCIALIZACAO: MARCAS NO INICIO
DA CARREIRA DOCENTE.

O processo de socializagao pode ser entendido, segundo o pensamento de Pierre
Bourdieu, como o processo de incorporacdo do habitus. Em se tratando de processos de
socializa¢dao de um grupo profissional, o grupo docente, estd sendo entendido aqui como
o processo de incorporacdo de disposicdes relativas a funcdo docente para integrar o
habitus prévio.

E um processo difuso que ndo se permite vislumbrar por inteiro, mas algumas
marcas ou tendéncias recorrentes reveladas pela andlise dos dados coletados, dao pistas
de como tal incorporagcdo ocorre. Vale ressaltar que o processo de socializacdo estd
sendo entendido aqui, da mesma forma que Chapoulie (1979) entende o conceito de
competéncia pedagdgica. Para o autor, a no¢do de competéncia pedagdgica € um lugar
de conflito em que entram em cena varios cruzamentos como a no¢ao de competéncia
decorrente dos concursos para a selecdo de professores, no que se refere ao dominio de
conhecimento geral esperado de forma diferencada para cada tipo de selecdo existente
na Francga, e também a propria organizacdo interna dos diferentes concursos com todas
as suas normas e critérios e que de resto ocorre em qualquer situagdo de recrutamento
de professores. Além disso, entram em jogo também as normas dos diretores para a
avaliacdo profissional dos professores, assim como as normas da administra¢do, que
privilegiam a busca individual de solu¢des para problemas cotidianos da escola, a
manutencdo da disciplina dos alunos e uma relacdo “neutra” com os mesmos. Todos
esses fatores, entdo, transmitem indicios, aos professores, do que é ser um professor
competente, de modo que o cruzamento desses fatores orienta e contribui para a
constru¢do de disposi¢des orientadoras das acdes dos professores.

O processo de socializagdo das professoras em inicio de carreira, entdo, é
entendido aqui como um espaco de cruzamento no qual entram em cena a trajetéria de
vida das professoras e o habitus de origem dai decorrente, a formacdo para o exercicio
profissional que se dd ao longo do processo de escolarizacdo das professoras, por
imersdo na cultura da escola e dos cursos de formagdo, e a condicdes concretas de
trabalho, incluindo as ag¢des valorizadas pela escola na qual ocorre o ingresso a

profissao.
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A anélise dos dados coletados para esta pesquisa por meio da observacdo dos
diferentes momentos de socializa¢cdo profissional das professoras em inicio de carreira e
por meio das entrevistas concedidas por elas permitiu extrair algumas regularidades que
demonstram como ocorre o processo de socializagdo profissional como um espago de
cruzamento de diferentes varidveis. Foi recorrente a aceitacdo das estratégias para
conter a indisciplina dos alunos e a quantidade excessiva de faltas dos mesmos, a
lembranca carinhosa de antigas professoras, a preocupag¢do com o controle do tempo e
com a incorporagdo de novos termos assim como o siléncio frente as instancias de poder
da escola, o que ocorreu por haver um ajuste entre o habitus de origem das professoras
com disposi¢des componentes do habitus para o exercicio docente, por um lado, e por
outro, pelos longos anos de socializagao passados no interior de escolas, na condi¢do de
alunas, que contribuiram para sua formacdo. Mas a andlise dos dados aponta, ainda,
para um processo de reestruturacdo de disposi¢des do habitus de origem no que se refere
especialmente a utilizacdo de termos considerados mais pedagdgicos e ao controle do
tempo escolar, como aprendizados que as professoras relataram a necessidade de

ocorrer, o que serd apresentado a seguir.

3.1. “Sao todos trabalhadores, batalhadores”: a moral do esforco.

Em sua teoria da acdo, Bourdieu amplia a compreensdo acerca do papel do
agente em relacdo ao contexto social em que vive, sendo que tal contexto nao € apenas
definido por questdes de ordem econOmica, pois para ele, a questdo € mais complexa.
Prefere falar, entdo, em espaco social e fracdes de classe. Para ele, a configuracdao do
espaco social contempla diferentes tipos de capital, por exemplo, o capital econd6mico, o
capital cultural, o capital social, entre outros'’. E na confluéncia entre diferentes tipos de
capital que se estabelece a relagdo entre espago social e habitus de classe.

O capital econdmico diz respeito ao conjunto dos bens econdmicos acumulados
por uma familia ou individuo (propriedades, terras, bens materiais, patrimonio). O
capital cultural, por sua vez, é conceituado de forma mais difusa. Diz respeito ao
conjunto de saberes, bens culturais e também, certificado escolar que uma pessoa ou

uma fracdo de classe possuem. Segundo Bourdieu (2001a), pode existir sob trés formas:

"7 Estas ndo sdo as tnicas espécies de capital descritas por Bourdieu, pois para cada campo ele atribui
outras formas de capital, como exemplo, hd também o capital cientifico presente nos diferentes campos
cientificos. A esse respeito, ver Bourdieu, 2004c e 2003b.
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capital cultural incorporado, ou seja, aquele conjunto de saberes e conhecimentos
transmitidos pela familia ou escola que se tornam propriedade da pessoa, fazendo parte
do seu habitus; a segunda forma é a do capital cultural objetivado que diz respeito a
apropriacdo material de bens culturais, como obras de arte, livros, entre outros, o que
pressupde a existéncia do capital econdmico para a sua aquisi¢do. No entanto, apenas o
capital econdmico ndo basta, pois sem a existéncia do capital cultural incorporado, a
apropriacdo do capital cultural objetivado torna-se, por assim dizer, incompleta, pois,
muitas vezes, a apropriacdo material por si s6 ndo basta, hd que se pensar na
apropriacdo simbodlica de um determinado bem, que sé serd possivel, com a
incorporagdo do capital cultural. Ou seja, na complexidade do espaco social, uma coisa
¢ a obtencdo material de um quadro raro, outra coisa € a obten¢do de conhecimentos
necessarios para a sua apreciagdo, e outra ainda, € a sua obtencdo em conjunto com o
capital cultural necessario para sua fruicao.

A terceira forma de capital cultural, descrita por Bourdieu, € o capital cultural no
estado institucionalizado, que diz respeito especificamente a certificacdo escolar. E um
tipo de capital que independe de seu proprietario, ou melhor, “que tem uma autonomia
relativa em relacio ao seu portador e, até mesmo em relacdo ao capital cultural que ele
possui” (Bourdieu, 2001a, p. 78), pois muitas vezes, a for¢ca e a tradi¢do da instituicao
que certifica garantem, pela crenca coletiva, o valor do certificado no espago social.

Desta forma, hd uma mutua interferéncia entre os tipos de capitais descritos por
Bourdieu para explicar a configuracdo do espaco social e das fragdes de classe. Embora
ele admita que em sociedades mais desenvolvidas o capital econdmico e o capital
cultural sejam as duas formas mais eficientes de diferenciacao (Bourdieu, 2004d), ele
ndo descarta o papel preponderante que exercem outros tipos de capital no processo de
distin¢@o ou diferenciagdo social. O capital social, por exemplo, atua neste processo ao
se constituir como uma rede de relacdes sociais, formada nem sempre de forma
consciente, que proporciona lucros a quem pertence a esta rede de relacdes, justamente
por participar dela. Sendo assim, pertencer a um grupo social distinto pode significar
obtencdo de lucro material pela facilidade de acesso a informagdes tteis e trocas de
servicos, mas também pode significar obten¢do de lucro simbdlico que diz respeito ao
status e ao prestigio em pertencer a determinado grupo social. (Bourdieu, 2001b).

A posicao que as fragdes de classe ocupam no espago social, entdo, vai depender
do volume dos diferentes tipos de capital e da estrutura destes no volume total de

capital, sendo que hd muitas combinacdes possiveis: alto capital econdmico e baixo
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capital cultural, alto capital cultural, social e baixo capital econdmico, alto capital
econdmico e baixo capital social, e assim por diante. Bourdieu ainda afirma que para
cada fracdo de uma classe, constituida pela confluéncia dos diferentes tipos de capital,
ha um habitus especifico.

A compreensdo da relacdo entre diferentes tipos de capitais e espaco social,
assim como a compreensdo do habitus como fruto de uma trajetdria social e historica
dos agentes se faz necessdria para evitar uma anélise reducionista e determinista do real.
Ao descrever o habitus como um sistema de disposi¢cdes incorporado que orienta a
escolha das préticas, ou quando utiliza a metdfora da orquestra sem regente, Bourdieu
ndo tem em mente uma andlise “reprodutivista” como muitos de seus criticos supdem.
Ao contrario, demonstra como “o real € relacional” (Bourdieu, 2004d, p. 16) e como a
andlise da sociedade e de seus agentes deve levar em consideracdo mais do que
simplesmente os aspectos econdmicos, mas também, os aspectos culturais, sociais,
simbolicos e, sobretudo, as disposi¢des que os agentes e seus familiares t€m em relacdo
ao seu passado familiar e ao futuro, no que se refere a manutencdo ou a alteracdo de
parte do habitus. Em A miséria do mundo, Bourdieu e seus colaboradores (1997) trazem
diversos relatos de imigrantes e excluidos de um modo em geral que, possuem uma
visdo de maior ou menor respeito aos processos de escolarizagdo, por exemplo,
dependendo da propensdo a ascensdo social de seus familiares. H4 relatos, entdo, de
filhos de operdrios que tiveram um relativo sucesso escolar e trabalham em outras
profissdes melhor remuneradas do que a de seus pais e possuem outras atividades socio-
culturais, e héd outros relatos de sujeitos que desde muito cedo reconheceram as suas
chances objetivas e converteram-nas em ‘“‘sonhos e esperancas”, esperando do futuro
aquilo que suas condi¢des sociais atuais lhes permitiam. A andlise dos autores sobre
diferentes tipos de sofrimento encontra explicagdo para tais diferencas na trajetoria dos
avos e dos pais no que se refere a confluéncia entre os diferentes tipos de capitais na
configuragdo do espaco social. Assim, um pai operdrio que viu no processo de
imigracdo da familia para a Franca um decréscimo na qualidade de vida de seus
familiares, tende a “apostar todas as suas fichas” no processo de escolariza¢do de seu
filho, contratando professores particulares, matriculando seu filho no Liceu,
contrariando a avaliacio da escola. Em outras situagdes, jovens da periferia abandonam
a escola por considerarem-na um instrumento de dominagao da sociedade e perpetuam a

profissdo operdria do pai. Tais relatos mostram, entdo, que a andlise proposta por
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Bourdieu é muito mais complexa do que supde o determinismo econdmico, pois para o

autor, a realidade € dinamica e relacional.

Bourdieu (2003c¢) ainda afirma que para cada fracdo de uma classe corresponde
um estilo de vida cuja origem se encontra no habitus de classe que engendra préticas
distintas, mas nos limites das condi¢des objetivas que o produz. Desta forma, o estilo de
vida é, entdo, a “retraducao simbdlica” das diferentes condi¢des de existéncia que supde
uma visao de mundo consoante ao estilo de vida, assim como determinado gosto, ou
seja, sdo as condi¢des de existéncia e as necessidades de cada fracdo de classe que
impdem e determinam as “escolhas” relativas ao gosto, ao vestudrio, ao uso da
linguagem, por exemplo. Assim, Bourdieu considera que a pequena burguesia,
caracterizada pela ambigdo de ascensdo, promove uma ruptura, em termos de estilo de
vida, com o universo repudiado, enquanto que as classes populares possuem um gosto
definido pela urgéncia e pela sobrevivéncia “optando” por uma mobilia facil de manter
e por roupas que nao saem de moda. Como as condi¢cdes econdmicas ndo permitem
consumos de luxo, as classes populares procuram colocar substitutos em seu lugar,
acatando o que € digno de ser possuido tendo em vista o estilo de vida as classes
dominantes. Tudo leva a crer, deste modo, que o estilo de vida das classes populares é
orientado pela necessidade e a auséncia de capital econdmico e cultural produzindo uma
forma especifica de habitus que exprime determinadas preferéncias, tendo em vista as
necessidades objetivas das quais o préprio habitus é o produto, numa relagio dialética.

Assim, por exemplo, como aponta Bourdieu (2003c, p. 74,75):

(...) a visdo de mundo de um velho marceneiro, sua maneira de gerir o
or¢amento, lidar com o tempo e o corpo, seu uso da linguagem e escolha de
roupa estdo inteiramente presentes em sua ética de trabalho escrupulosa e
impecdvel, no cuidado e esmero, no bem-acabado e na estética do trabalho
pelo trabalho que o faz medir a beleza de seus produtos pelo cuidado e
paciéncia que exigiram. (grifos do autor)

E essa ética de trabalho escrupulosa e essa estética do trabalho pelo trabalho que
fazem com que o trabalho seja um valor moral para as classes populares, o que foi
descrito de forma bastante concisa e enxuta por Carolina quando questionada sobre o
nivel s6cio econdmico de sua familia e da familia de seu marido. Afirmou ela que “ah, é
igual, sdo todos trabalhadores, batalhadores”, revelando, portanto, a concep¢ao que a

professora tem de trabalho e da prépria referéncia de estar no mundo: tem que ser
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trabalhador e, sobretudo, batalhador, ou seja, se esforcar para conseguir algum conforto

material, ainda que diminuto em relacdo ao conforto e “escolhas” da classe dominante.

Vale destacar aqui, que o trabalho também é central para a classe dominante,
como mostra Nogueira (2002) em seu estudo sobre as estratégias das familias de
empresarios no que se refere a escolarizacdo de seus filhos. O estudo revelou que
muitos filhos comecam a trabalhar j4 com 11 ou 12 anos, e que o trabalho deles é
considerado pela familia e pelos préprios jovens como benéfico, por possibilitar uma
formacdo para o empreendedorismo, nao encontrada na escolarizacdo formal. No
entanto, ndo precisaram “batalhar” por um posto, ji que sdo freqlientemente

encaminhados para as empresas ou servigos proprios de suas familias.

E possivel considerar, entdo, a centralizacio do trabalho como préprio da
sociedade capitalista. Mas a nocdo de trabalho associado ao esforco e ao empenho
proprios de quem necessita batalhar para conseguir encontrar € se manter em uma
ocupacdo pode ser caracteristico sobremaneira das camadas populares.

Essa mesma concepg¢ao esteve presente nos depoimentos de Helena e Julia ao se
referirem ao esfor¢o de seus pais para conseguirem terminar de estudar. Helena contou
que a situagcdo econdmica de sua familia sempre foi dificil, mas foi amenizada por um
sorteio da loteria, como j4 foi afirmado anteriormente. Afirmou, contudo, que a situagcdao
econOmica de sua familia s6 melhorou quando seu pai policial se tornou oficial: “Ai7 ele
fez um concurso para oficiais, ele sempre foi uma pessoa que estudou muito, muito
empenhado. (...) Ai ele fez esse curso para oficiais, acho que eram dois anos a duracdo
do curso, quando ele virou oficial que a coisa comecou a melhorar”. Além de ser
“muito empenhado”, seu pai sempre incentivou as filhas a estudarem, como afirma
Helena: “tanto que era ‘CDF’, né, todo mundo”, se referindo a ela e suas irmas.

Julia, por sua vez, ao ser indagada se seu pai ja reprovara alguma vez, respondeu
categoricamente: “Ndo! Meu pai sempre foi um aluno exemplar, sempre estudioso e

tal...”.

Essa moral do esfor¢co para conseguir algo, de ser trabalhador e, sobretudo,
batalhador, também estd muito presente em todo o depoimento de Edna que contou com
orgulho a sua trajetéria de mulher traida que recomecgou a vida com seus trés filhos
numa cidade desconhecida, trabalhou como costureira, vendedora, construiu, ela

propria, sua casa nos finais de semana, voltou a estudar e passou de cozinheira de uma
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escola a professora, profissdo sempre almejada por ela, que conseguiu se formar mesmo
tendo que pagar com praticamente todo o seu saldrio de educadora de creche a
mensalidade de seu curso superior, ao contrdrio das demais colegas de curso que

recebiam auxilio da prefeitura da cidade onde trabalhavam.

Ja o depoimento de Daniele sobre a vida de seu namorado é um meio termo
entre orgulho e vergonha. Orgulho por ele ter saido muito novo de casa e ter conseguido
se virar sozinho sem a ajuda de seus pais, mas vergonha por possuir empregos pouco
rentdveis (trabalhou em loja de pamonha, trabalha como motoboy) e precisar de sua
ajuda financeira em alguns momentos e por ndo ter concluido os estudos. Frente a essa
ultima situagdo, Daniele se vé forcada a incentivar seu namorado a voltar a estudar,
inclusive inscrevendo-o em um curso supletivo, para o que nao obteve sucesso. Daniele
demonstra, entdo, que considera seu namorado trabalhador, mas ndo batalhador o

suficiente, pois nao se esfor¢a para voltar a estudar.

Outros exemplos dessa moral do esforco podem ser encontrados no fato de todas
se esforcarem para continuar estudando até a conclusdao de um curso superior, inclusive
Edna que sé pdde concluir seus estudos ja adulta, pois seu pai considerava que apenas
os filhos homens podiam estudar e Daniele, Gnica a concluir um curso superior em sua
familia; o fato de que todas tiveram que aliar trabalho e estudo (Edna e Carolina desde o
fim do Ensino Fundamental, Julia, Daniele e Helena, durante a faculdade) também é
representativo dessa moral, assim como, o fato de todas realizarem as atividades
domésticas de suas casas em hordrios destinados ao lazer, apds cumprirem uma semana
de intenso trabalho na escola. Atitudes de seus familiares também podem ter
contribuido para a incorporacdo dessa moral, por exemplo, o esforco para aproveitar
bem os recursos oriundos de uma heranga convertida na compra de dois apartamentos,
no caso da familia de Julia, e a finaliza¢do da casa e a compra de um carro com 0s
recursos advindos por meio de sorteio de loteria, no caso da familia de Helena, assim
como o empenho do pai de Julia e da mae de Helena no que se refere aos seus proprios

estudos.

Assim, € possivel concluir que o esforco, o empenho, tudo o que for conseguido
as muitas custas € algo valorativo para as professoras que sao oriundas de uma fracao de
classe com pouco capital econdmico e cultural, como ja foi afirmado anteriormente.

Essa moral, condizente com a origem social das professoras aqui entrevistadas — que
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torna a necessidade uma virtude -, revela a concep¢do de trabalho que possuem

decorrente de seus estilos de vida produzidos pelo habitus de origem.

Sobre as qualidades professorais que os proprios professores reconhecem como
tais, Bourdieu e Saint-Martin (2001) afirmam inicialmente que classificadores, os
professores sdao também classificados segundo a mesma ldgica: hd uma tendéncia a
reproducdo das condi¢des objetivas. Ou seja, ao analisarem as anotacdes feitas por um
professor de Filosofia de um grupo de alunas de um primeiro ano de um curso superior
em Paris, os autores apontam para uma série de critérios implicitos que sao também
considerados no momento da avaliacdo e que ndo dizem respeito ao conteido do que
serd avaliado, mas dizem respeito a hexis corporal das alunas, seus sotaques, seu tipo de
escrita, sua forma de apresentacdo, enfim, s@o atributos que remetiam a origem social
das alunas, sendo possivel os autores estabelecerem uma relacdo direta e inequivoca
entre a avaliacdo e as condi¢des de vida das alunas, no que se refere aos seus capitais

econOmico e cultural e a sua origem geogréfica.

Especificamente sobre professores franceses e as classificagdes escolares a que
estdo submetidos, os autores afirmam, ao analisar uma série de necrologias de ex-alunos
da Escola Normal Superior, que os valores que definem o sujeito da noticia tém relagao
com o seu posto ocupado na hierarquia existente entre os estabelecimentos escolares, o
que € reconhecido como valor pelos proprios professores que ocupam tais postos.
Assim, pequenos professores do interior, que ocupam o mais baixo posto na hierarquia
entre os estabelecimentos escolares franceses, sdo descritos como bons pais e bons
maridos nessas noticias, consideradas como caracteristicas minimas para o exercicio da
profissdo. Aptidoes pedagdgicas, como clareza e método, e qualidades intelectuais
inferiores, como memoéria e erudicdo, sdo descritas como virtudes médias para
professores que ocupam posi¢des medianas na hierarquia entre os estabelecimentos
escolares, ao passo que as qualidades primeiras, combinacdo entre virtudes morais e
intelectuais, sdo descricdes de professores universitirios que dominam e transgridem o
limite da exceléncia universitdria, restando ainda, a suprema homenagem, destinada

para alguns sébios professores de filosofia.

Vale destacar que a ocupacao desses postos tem relagdo com a classificagdo que
ocorre ao longo do curso escolar dos professores em formagdo, a qual, por sua vez,

tende a reproduzir as condicdes sociais de existéncia o que €, de uma certa forma,
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esperado pelos professores que assumem e reconhecem intimamente o campo das
trajetérias possiveis para a sua propria trajetéria escolar e profissional. Assim, os
professores, ao longo de seu curso escolar, se auto-classificam e reconhecem para si seu
destino profissional, do mesmo modo que os professores que ocupam postos em
pequenas escolas do interior da Franga aceitam essa posi¢do, recusando honrarias e
valorizando a modéstia e a vida simples do interior, transformando sua “obscuridade em

escolha da virtude” (Bourdieu e Saint-Martin, 2001, p. 208).

A andlise de necrolégios também foi objeto de Pereira (2001) que identificou em
78 mnecroldgios analisados publicados no Jornal dos Professores do Centro do
Professorado Paulista uma tendéncia semelhante a encontrada por Bourdieu e Saint-
Martin: um falecido com carreira profissional mais modesta era descrito por suas
caracteristicas pessoais, tais como bom, amavel, e por caracteristicas que denotam o
esforco pessoal do falecido, assim como por atividades comunitdrias das quais o
falecido fazia parte na sua cidade de origem, criando assim, um vinculo explicito com as
virtudes missiondrias que deveriam fazer parte dos valores professorais desses
professores. Ja as melhores carreiras recebiam outros tipos de elogios exaltando a
lideranca e a competéncia politica dos falecidos. O autor ainda afirma que a analise dos
necrolégios aponta para a prescricdo de praticas tidas como modelares para todo o
professorado, organizando o espaco axioldgico da docéncia, no qual os valores
dominantes eram destinados as melhores carreiras e valores dominados as carreiras mais

modestas.

Ha desta forma, uma graduacgdo entre os elogios a professores o que tem relacao
com o posto ocupado por eles na hierarquia entre os estabelecimentos escolares, de
modo que o ascetismo docente, a moral que valoriza o esfor¢o e a abnegacdo, ¢ mais

fortemente encontrado nos postos mais baixos dessa hierarquia.

E fato corrente em nossa sociedade o desprestigio pelo qual passa a profissdo
docente, especialmente dos primeiros anos escolares, o que lanca a hipdtese desse posto
ser o mais inferior na hierarquia dos estabelecimentos escolares no Brasil e as
professoras que o ocupam também o fazem reconhecendo o espaco das suas trajetdrias
possiveis, ou seja, reconhecem essa espécie de ‘“realismo” que ajusta seus sonhos,
anseios e esperancas as condi¢des objetivas que engendram o habitus, de modo que elas

sdo cumplices de um processo que realiza o provavel, o que pode ser definido pela
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méxima “isso € para nds” (Bourdieu, 2001c). Desta forma, é possivel afirmar que o
mais baixo posto da hierarquia dos estabelecimentos escolares vem sendo ocupado por
professoras de origem social cada vez mais modesta, o que é comprovado por uma série
de pesquisas (Penna, 2007; Schaffel, 1999, entre outros). Tais professoras, com habitus
das fragdes de classe mais desprivilegiadas de capital econdmico e cultural, véem o
trabalho por meio de uma moral que valoriza o esforco e o empenho pessoais,

diferentemente de outras fragdes de classe.

Sendo assim, € possivel afirmar que esse valor faz parte do habitus de origem
das professoras aqui entrevistadas e observadas, que como matriz de percepcao e acao,
engendra algumas acgdes escolares, tais como a aceitag¢do e incorporagdo da preocupagao
da escola com a disciplina e com a diminui¢do das faltas dos alunos, ou seja, as
professoras em inicio de carreira aqui pesquisadas acataram as agdes valorizadas pela
escola, descritas por meio do “Mural das Estrelas” e do “Programa Falta Zero”,
transpondo esse valor de esfor¢co e abnegacdo a seus alunos, isto €, passam a aceitar que
bom aluno € aquele que se esforca para nao perturbar a ordem da aula e da escola, da
mesma forma que um adulto deve se esforcar para ser trabalhador, batalhador,
disciplinado nas suas fungdes, fazendo o que se espera dele. Assim, esse axioma atua
como filtro de leitura para a incorpora¢cdo das medidas com a disciplina tdo presente na
cultura escolar da escola graduada, como afirma Souza (1998). Ou seja, a aceitag@o das
professoras em relagdo a essas agdes ocorreu por haver uma sintonia fina entre o habitus
de origem delas e essa disposi¢do do habitus social (controle) também instalado na

cultura escolar.

3.2. “Minha professora era um amor de professora!”’: memdria e género.

Considerando que o processo de formacdo de professores é um processo amplo
que tem seu inicio no momento em que futuros professores ainda s@o alunos e observam
o trabalho didrio de seus professores, internalizando modelos, praticas e concepcoes, o
recurso a lembranca das professoras iniciantes sobre seus antigos professores mostrou-
se bastante proficuo na medida em que tais lembrancas, inconscientemente, constituem

uma fonte de orientacdo de suas atividades no inicio da carreira docente.
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Desta forma, lembrancas de como ser professor no que se refere a maneira de
ser, de se portar, de como agir, de quais atividades desenvolver fazem parte de um
processo continuo e difuso de socializagdo que constitui disposi¢cdes do habitus para o
exercicio docente, ou seja, tais lembrancas, em conjunto com toda a trajetéria social de
cada professora, fazem parte de uma matriz indicadora do tipo de atitude a tomar frente
a determinadas situagdes no inicio da carreira docente.

Vale ressaltar que a nocdo de habitus desenvolvida por Bourdieu permite
compreender que as acgdes ndo sao simples escolhas individuais e nem, tampouco,
respostas mecanicas as pressoes da estrutura, mas fruto de um complicado processo que
envolve as questdes do presente, do passado e da fracdo de classe, capaz de atuar como
um filtro de leitura que permite a compreensdo do mundo e impulsiona as agdes dos
agentes, atuando como matriz estruturada e também estruturante, estando na origem das

praticas, como define Bourdieu (2003a, p. 53, 54.):

As estruturas constitutivas de um tipo particular de meio (as condicdes
materiais de existéncia caracteristicas de uma condic¢ao de classe), que podem
ser apreendidas empiricamente sob a forma de regularidades associadas a um
meio socialmente estruturado, produzem habitus, sistema de disposicoes
durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto é, como principio gerador e estruturador das préticas e das
representagdes que podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares” sem
ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem
supor a intencdo consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes
necessdrias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da
acdo organizadora de um regente.

Desta forma, é com o conceito de habitus que Bourdieu constréi o que ele
denomina de teoria da ag¢do prética objetivando sair da armadilha entre o mecanicismo
do pensamento objetivista que confere pouco espago ao sujeito, e entre a fragilidade do
pensamento subjetivista, que atribui amplo livre-arbitrio aos individuos. Para Bourdieu,
ao contrario, o habitus € o fruto da trajetéria social dos agentes, de forma que
disposic¢des ja adquiridas condicionam, como filtro de leitura, novas disposi¢des a serem
incorporadas, num processo de mediacao entre condi¢des objetivas e a singularidade das

trajetérias sociais. Desta forma, o habitus ndo € imutdvel, mas € construido num

processo de constante reestruturagdo, pois:

(...) o habitus adquirido na familia estd no principio da estrutura¢do das
experiéncias escolares (em particular, da recepc¢do e assimilacdo da
mensagem propriamente pedagdgica), o habitus transformado pela acdo
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escolar, que € diversificada, por sua vez estd no principio da estruturagio de
todas as experiéncias ulteriores (como a recep¢do e assimilacdo das
mensagens produzidas e difundidas pela industria cultural, ou experiéncias
profissionais) e assim por diante, de reestruturacdo em reestruturacao.
(Bourdieu, 2003a, p. 72).

Como sistema de disposi¢des durdveis, portanto, o habitus € transferivel para
todas as esferas da vida do agente, quer no que se refere a alimentacao, ao vestudrio, ao
cuidado com o corpo, a linguagem, entre outros, dando unidade ao estilo de vida de

diferentes fracdes de classe, sendo diferengado, mas também, diferenciador:

Uma das fun¢des da nogdo de habitus é a de dar conta da unidade de estilo
que vincula as préticas e os bens de um agente singular ou de uma classe de
agente. (...) O habitus € esse principio gerador e unificador que retraduz as
caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posi¢cdo em um estilo de vida
univoco, isto €, em um conjunto univoco de escolhas de pessoas, de bens, de
praticas. (...) Distintos, distinguidos, eles sdo também operadores de
distingdes: pdem em pratica principios de diferenciacdo diferentes ou utilizam
diferenciadamente os principios de diferenciacdo comum. (Bourdieu, 2004d,
p. 21, 22).

Assim, até mesmo o gosto que, aparentemente é algo tdo pessoal e subjetivo,
para Bourdieu tem suas bases sociais e atua como principio diferenciador, o que para o
autor € bastante visivel nas estratégias da pequena burguesia ao fazer escolhas que, ao
mesmo tempo, a distancie das classes populares e a aproxime da burguesia tradicional.
Desta forma, Bourdieu ressalta que as estratégias de distincdo ndo sao apenas
econOmicas, pois para as mesmas, o capital cultural herdado ou adquirido pela escola é
fundamental. Ou seja, mesmo que o gosto nido seja objeto de nenhum ensino
sistematizado na escola, ele € resultado de processos diferencados de escolarizagdo,
sobretudo, quando hd uma afinidade destes com o habitus familiar. Sendo assim, o autor
desvela a “ideologia do gosto natural” que naturaliza diferencas reais de condi¢do de
classe, convertendo-as em diferencas de natureza. Para Bourdieu, ao contrério, tais
diferencas sdo condicionadas pela origem social e pelo habitus socialmente incorporado
(Bourdieu, 2003c).

Assim como o gosto tem uma origem social, Bourdieu também destaca que
diferengas entre os géneros masculino e feminino, aparentemente tdo naturais, também
possuem uma origem social, ou seja, sao produto de um trabalho de construcdo
simbdlica resultante de um lento e longo processo de socializacdo difusa, de forma a

diferencar habitus masculino e habitus feminino, no interior de uma mesma fracdo de
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classe, assim como a hexis corporal feminina e masculina, de modo a naturalizar
relagdes de dominacdo na medida em que tais relacdes sdo reconhecidas como
legitimas. (Bourdieu, 2007).

Se o habitus, fruto da confluéncia de diferentes tipos de capital num espaco
social, produto de reestruturacOes e reestruturacdes ao longo da vida, é matriz de
percepcao que engendra agdes, as memorias do passado contribuem, sem duvida, para a
constru¢ao do habitus docente. E se mulheres e homens percebem o mundo de formas
diferentes, ha que se ressaltar o fato da profissdo docente ser marcadamente uma
profissdo feminina. Assim, as lembrancas das professoras iniciantes sdo lembrancas
marcadas pela posicdo que tais professoras ocupam no espago social marcado pela
distin¢do entre géneros.

Neste sentido, € interessante ressaltar que as primeiras lembrangas relatadas
pelas professoras disseram tanto respeito a pessoa dos professores, quanto as atividades

desenvolvidas. O depoimento de Carolina € bem representativo dessa situagao:

“(...) lembro das professoras, mas das atividades eu ndo lembro, foi uma coisa que ndo
registrou em minha cabega. (...) Minha primeira professora ndo esquego até hoje, era a

Yara, um amor de professora”.

Carolina caracteriza sua primeira professora desse modo porque tratava a todos
com carinho. Lembrou-se também da professora Olga que “dramatizava muito, as aulas
eram muito alegres”, ao contrario do seu professor de Estudos Sociais da sétima série,
“um professor muito ruim (...) eu nunca vi ele sorrir... era aquela expressdo de
ruindade mesmo’.

Ja Daniele guarda boas recordag¢des da sua professora da 4 série e afirma:

“Nossa, lembro, lembro da cara dela, tenho vontade de ir ld hoje e falar que hoje eu to
dando aula para 4* série. O dia que eu tiver férias eu vou ld conversar com ela...

Lembro da Adenaide, da 2° série também, era muito boa, era bem querida...”.

Tais recordagdes orientaram inclusive a escolha que Daniele fez no inicio do ano
da turma para realizar seu trabalho. Ela afirmou que quando chegou a escola, poderia
escolher entre turmas de “2 % séries ou de 4 “ séries”. Mas, como as demais

professoras que chegaram no mesmo dia em que ela chegou a escola optaram pelas
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turmas de segunda série, ela “escolheu”, segundo ela, “pra evitar confusdo”, uma turma
de 4 ? série, “a 4 “ C, que era a minha quarta série quando eu ia a escola!”. Outro
motivo que orientou sua escolha foi a lembranca que tinha da sua época de aluna de

segunda e quarta séries:

“Eu ndo tinha como comparar, porque eu ndo tinha experiéncia com nada mesmo, dai
eu comecei a comparar, comecei a me lembrar da minha 2° série, da 4° né (...) eu
poderia até ‘td 2° série’ né, so que eu tinha né, pouca lembranga do conteiido de 2% eu

lembro de 4° série, que é uma coisa mais dindmica né...”.

Relatou ainda, que no inicio ndo sabia o que fazer com os alunos. Dai, lembrou-
se das atividades que sua professora de 4 * série passava e tentou fazer o mesmo.
Lembrou-se que, no primeiro dia de aula, foi orientada a recolher os materiais dos
alunos, comegou a fazer isso, mas enquanto fazia, os alunos comecaram a fazer
bagunca. Para enfrentar essa situacdo inventou uma atividade envolvendo separagdo de
silabas e formacdo de frases, recordando as atividades que desenvolvia quando estava
na 4 * série como aluna.

Carolina lembrou-se mais do afeto que sentia pelas suas primeiras professoras;
Daniele lembrou-se de quanto gostava delas, mas também das atividades que
desenvolviam. De todo modo, sdo lembrancas recheadas de afeto que mostram para as
professoras o que elas devem fazer e como devem agir: sempre com carinho. Neste
sentido € que Carolina tentou superar as dificuldades enfrentadas em seu primeiro ano
de trabalho com uma turma de quarta série que era bastante indisciplinada, mas que,
segundo ela, “no final ficaram muito meu amigo, andavam enganchado”. E, ainda, ao
ser questionada em que se sentia diferente das professoras mais antigas da escola
Carolina respondeu: “eu me acho bastante brincalhona com as criangas, eu gosto de
brincar, de fazer eles se divertir, sabe, e eu ndo sei fechar a cara com eles, ndo sei
brigar”. O carinho também estd presente no atendimento que Carolina confere a um de
seus alunos que sempre provoca brigas no recreio: “mas ele td melhorando, todo dia
quando chego, eu dou um beijo e um abraco nele”.

As maés recordacdes que as professoras relataram também foram percebidas por
essa mesma matriz, mas nesse caso, o que foi relatado foi auséncia de afeto. Julia

lembrou-se de uma situacdo vexatoria:
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“Tenho uma md recordagdo de uma professora da 4“ série, que eu ndo conseguia... a
minha professora pegou licenga, e ela ficou substituindo, dai eu ndo conseguia fazer
continha de dividir com dois niimeros, e ela mandou fazer no quadro, e eu ndo sabia

fazer, nossa! Dai ela me escrachou na frente da sala inteira sabe, foi horrivel!”

Julia disse ter aprendido que nunca faria isso com seus alunos. Helena também

aprendeu com um exemplo negativo de um de seus professores:

“Eu ndo quero ser igual a ele, um professor de geografia que..., ele dava aula de
geografia ditando, entdo ele sentava na mesa dele... as aulas eram assim: ele sentava,
ditava, aplicava prova. At ele sentava e ditava dois, trés dias e ditava todo o texto e

fazia prova. Essa era a aula dele...”.

Assim, professores carinhosos e afetivos ou professores que ndo foram
carinhosos e afetivos povoam as lembrancas das professoras iniciantes, compondo um
quadro de referéncia do que fazer em sala de aula ou do que néo fazer.

Sousa et al (1996) advertem que o estudo sobre a memdria de professoras, por
meio de seus relatos autobiogréficos, deve considerar que hd uma especificidade da
memoria feminina, no que se refere aos seus modos de funcionamento e aos seus
conteddos. Tal especificidade ndao tem qualquer relacdo com algum fator biol6gico, mas
com a condi¢do social da mulher na sociedade que reserva a ela a esfera do privado. O
objetivo das autoras foi buscar indicios de determinacdes de género em relatos
autobiogréficos de professoras, relacionando-os com o exercicio docente.

As andlises dos relatos autobiograficos de um grupo de professoras — assim
como a andlise das entrevistas das professoras iniciantes deste estudo - permitiram as
autoras a identificacdo de reiteradas lembrangas de afeto e carinho: lembrancas dos
primeiros tempos de escola, de professores que marcaram por suas atitudes positivas ou
negativas (auséncia de carinho) e ressaltam que tais lembrancas foram fundamentais
para a construcdo de suas préprias praticas. Ou seja, o afeto constitui uma
especificidade da memoria feminina, tendo em vista que o sentimento de cuidado
presente no habitus feminino é uma marca modelada social e historicamente por um
processo difuso de socializacdo pelo qual passam as mulheres.

Tal processo, segundo Bourdieu (2007) tem na Familia, Igreja e Escola as

principais instituicdes de reproducdo das estruturas de relacdes de dominacdo
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masculina. E no interior da familia que se apresenta, por exemplo, como legitima a
divisdo sexual do trabalho baseada no par de oposicao forte/fraco. A igreja, por sua vez,
veicula uma “moral familiarista, completamente dominada pelos valores patriarcais e
principalmente pelo dogma da inata inferioridade das mulheres” (Bourdieu, 2007, p.
103), por meio de seu discurso voltado a decéncia feminina. E, por fim, a institui¢do
escolar participa deste processo ao transmitir em sua cultura académica ou em sua
propria estrutura hierdrquica (boas escolas, mds escolas; ciéncias fisicas, ci€ncias
humanas;) os pressupostos da representacao patriarcal. Bourdieu ainda acrescenta que o
Estado também participa desse processo de distintas maneiras, conforme o periodo
histérico. Mas, foram, sobretudo, os Estados Modernos que veicularam uma visdo
androcéntrica para a familia, que pode ser observada nas regras que regulamentam o
estado civil de cada cidaddo. Por essas formas, entdo, é que sdao veiculados modos de
ver, de ser e de perceber-se distintos para homens e mulheres de modo que os primeiros
masculinizam-se e as segundas feminilizam-se no que se refere aos modos de pensar, de

vestir, de comer, de falar etc. Em outras palavras:

Ea custa, e ao final, de um extraordindrio trabalho coletivo de socializacdo
difusa e continua que as identidades distintivas que a arbitrariedade cultural
institui se encarnam em habitus claramente diferenciados segundo o
principio de divisdo dominante e capazes de perceber o mundo segundo
este principio. (Bourdieu, 2007, p. 33, 34).

Como matriz de percepcdo e acdo, o habitus atua também como filtro de
lembrangas, fazendo com que mulheres lembrem-se do que € socialmente reservado a
elas: o espago do privado, do cuidado e do afeto, ja que a elas € socialmente destinado o
espaco da reprodugdo familiar. Mas, hd que lembrar que tais valores em estado prético,
tais habitus diferenciados s@o também resultantes de um ethos de classe e do lugar
ocupado por estas professoras iniciantes no espago social, que, como ja foi afirmado
anteriormente, é o espaco das fracdes de classe mais baixas.

Vale ressaltar que tal perspectiva traz implicagdes importantes para a andlise da
profissdo docente que se faz por meio de um amplo processo de constru¢do em que
lembrancas do passado s@o fonte privilegiada de informagdes para a constru¢do das
acoes pedagogicas do presente. Desta forma, entdo, frente as situagdes de conflitos de
ordem administrativa ou burocrdtica, as professoras tendem a priorizar seus alunos,
considerando o compromisso que é decorrente dessa “ética do desvelo” que marca a

conduta profissional de mulheres professoras, segundo Sousa et al (1996).
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Foi essa ética de cuidado, eminentemente feminina, fruto das lembrangas de
antigas professoras, que fez com que Daniele e Helena recuassem em relagdo a uma
estratégia de trabalho. Daniele e Helena trabalhavam também com Faitima, uma
professora de mais idade, também iniciante com o trabalho com 4* série, mas com 15
anos de experiéncia com turmas de 5* a 8" séries. Ao observar o trabalho de outras
professoras, decidiram dividir o trabalho da seguinte forma: Fatima daria aulas de
Portugués para as 3 turmas de 2* etapa do Ciclo II da escola, Helena de Matematica e
Daniele de Histéria, Geografia e Ciéncias. Fizeram a experiéncia por um curto periodo
de tempo e Helena e Daniele resolveram voltar atrds, por ndo estarem gostando do
trabalho desenvolvido por Fatima. Segundo Daniele, a metodologia de Fitima € mais
tradicional por ela valorizar demais a nota com os alunos e o uso do caderno de
caligrafia, de forma que os alunos ficaram acostumados a assim que terminarem alguma
tarefa pegar o caderno de caligrafia e preenché-lo com frases de conteido moral,
previamente passadas por Fatima, pois Fitima acordou com os alunos que quanto maior
o ndmero de péginas preenchidas no caderno de caligrafia, maior a nota. Por isso,

Daniele afirmou:

“E uma coisa assim que me frustra bastante porque ndo era isso que eu queria com a
minha turma entendeu... que dai, tipo assim, é mais um motivo que eu quero voltar pra
minha turma, eu quero seguir do jeito que eu comecei com eles, eu to aprendendo

agora, eu to conseguindo agora que eles tenham, sabe, que eles aprendam...”.

Essa ética do cuidado presente na cultura escolar estd essencialmente vinculada
ao processo de feminizacdo do magistério. Sousa et al (1996) afirmam que tal processo
no Brasil tem relacdo com a democratizac@o da escola para as massas, que precisava de
um professor mais barato, tanto no que se refere ao seu saldrio, como a sua formacao.
No entanto, ndo combinava com o discurso de valorizagdo da escola, o fato do
recrutamento de mulheres com menor formac¢do do que homens. Forjou-se, entdo, um
novo discurso que rapidamente foi disseminado: o saber nao era tudo para a docéncia,
mas também outras qualidades: abnegacdo, altruismo e dedicacdo, valores
reconhecidamente femininos na ordem social.

A esse respeito, Souza (1998) afirma que foi no final do Império que as virtudes
femininas, como docgura, paciéncia, bondade, entre outras, passaram a ser consideradas

caracteristicas necessdrias para a profissdo docente o que contribuiu para a justificativa
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da mao de obra feminina no magistério, tendo em vista que seriam baixos os salarios a
serem oferecidos para homens. Tais caracteristicas foram decisivas para a disseminagdo
do discurso do magistério como missao, apostolado e sacerdocio femininos.

Séron (1999) ao fazer uma retrospectiva da sociologia do professorado em
trabalhos da Europa e EUA, também reconhece que o processo de feminizagdo do
magistério — traco presente no grupo de professores - aliou baixos saldrios concedidos
as mulheres ao discurso da necessidade de caracteristicas femininas como atencio e
carinho para o magistério primério. Segundo o autor, tal discurso encontrou amparo no
contexto de chamada Pedagogia Natural que, por sua vez, encontrou suas bases em
autores como Rousseau, Pestalozzi e Froebel, para os quais as professoras deveriam ter
caracteristicas maternais.

Spencer (2000) também constata que o predominio de mulheres no trabalho
docente nos EUA foi justificado por meio de tal discurso que destacava caracteristicas
femininas para o magistério, na metade do século XIX. Acrescenta, ainda, que tal
processo contou com o fato do envio de muitos homens para a Guerra Civil, o que
ocasionou escassez masculina para vérios postos de trabalho e inclusive para a
docéncia.

Desta forma, entdo, € possivel destacar que tais caracteristicas, rememoradas
pelas professoras iniciantes e utilizadas para orientar suas acdes e praticas, sao tragos da
cultura escolar sedimentada e constituem facetas do habitus que devem ser incorporadas
no inicio da carreira docente, ao perceber que foram detectadas também em outros
trabalhos focalizados em €pocas distintas e com distintos referenciais tedricos. A titulo
de ilustragdo, € possivel citar o trabalho de Sousa (2001) que analisou a Escola Normal
de Feira de Santana no periodo compreendido entre 1925 e 1945. A autora aponta que
as regras e normas codificadas ou difusas divulgadas no cotidiano da escola quanto ao
uso do uniforme, ou quanto as atitudes consideradas aceitdveis em sala de aula e nos
demais espacos da escola, visavam uniformizar futuras professoras, ou seja, modelavam
um novo sujeito: as normalistas. No que se refere ao programa de ensino, a autora,
baseada na memoria de antigas alunas, afirma que o objetivo era o cultivo de nog¢des
maternais, especialmente com as aulas de Puericultura e Hygiene.

Pereira (1967) também identifica o instinto maternal como o estere6tipo de um
“bom professor” em sua pesquisa sobre o funcionamento de uma escola e sua relacao
com a drea social em seu entorno. Para o autor, hd associado a isso uma ““personalidade-

status ideal” de professor que estd em consonincia com uma visdo patrimonialista da
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escola primdria publica, ou seja, segundo tal visdo, a escola pertence ao diretor e aos
professores, assim como, a sala de aula e os alunos pertencem aos professores. A
“personalidade-status ideal” de bom professor, entdo, orienta que o professor deve se
dedicar aos alunos, fazer com que aprendam e tirem notas altas nas avaliacdes, sendo
que para isso, o professor deve manter a classe em siléncio e ordem, mesmo que a custa
de castigos fisicos. No entanto, ha a idéia contrdria a inser¢do de homens no magistério
primdrio, pois: “o desempenho satisfatério dessa profissdo demanda tracos tidos
também como tipicamente femininos: carinho, paciéncia, compreensao etc. para com as
criangas, ligados ao que se costuma chamar de instinto maternal” (Pereira, 1967, p. 79,
grifos do autor). Ainda segundo o autor, decorre dessa “personalidade-status ideal” um
modelo de conduta que orienta as professoras em seus fazeres didrios em sala de aula e
em outros tempos e espagos da escola.

Deste modo, tais valores podem ser considerados como componentes do ethos
do magistério, ou seja, os valores que orientam acdes, tendo em vista que o ethos é
“necessidade feita virtude”, ou seja, “recusar o recusado e amar o inevitavel” (Bourdieu,
2003a, p. 56). Pereira (2001) identifica dois pdlos do ethos do magistério em sua
pesquisa sobre os valores do magistério que fez por meio da andlise da imprensa
periddica de dois sindicatos paulistas na década de 1980. Por um lado, hd o ethos
missiondrio da profissdo que sdo os valores relacionados a crenga da profissio como
uma vocacdo, da abnegacdo, renuncias, dedicacdo. Por outro lado, hd o ethos do
trabalho da carreira que sdo os valores mais especificamente pedagdgicos proprios da
docéncia. O autor esclarece que ndo ha uma dicotomia entre os dois pdélos, pois toda
profissdo carece simultaneamente de um conjunto de técnicas e de valores. Segundo
Pereira (2001), porém, na docéncia, o ethos missiondrio da profissao € mais antigo e
mais presente nas professoras primarias, enquanto que o ethos do trabalho da carreira é
mais recorrente entre os professores licenciados, mas mantém caracteristicas do etos
missiondrio.

O que esta sendo aqui afirmado € que valores como dedicagdo, carinho, cuidado,
entre outros, presentes nas falas das professoras entrevistadas definem suas acdes e
foram sendo construidos por meio da lembranca que estas professoras tém de suas
antigas professoras, e que esta lembranca mantém caracteristicas da memoria feminina
tendo em vista o espaco socialmente reservado as mulheres na estrutura social, de modo
que tal lembranca é fruto da confluéncia entre o habitus que alia elementos da condi¢ao

social das professoras, mas também da condicdo de género da qual fazem parte, o que é
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reforcado por outros aspectos relatados pelas proprias professoras: as profissoes
domésticas de suas maes (costureira, diarista, artesd) e o fato de que quando separadas,
como € o caso dos pais de Helena, a mae ficou com a guarda dos filhos, ressaltando a
funcdo de cuidado reservado as mulheres na sociedade atual. Tais valores também estao
presentes nas constantes opinides de outras pessoas que levaram Carolina e Helena a
cursarem Pedagogia, com o argumento de que “levavam jeito” para a profissdo docente
por gostarem de criangas. O espaco socialmente reservado as mulheres na estrutura
social foi divulgado a Edna pelo fato de, segundo seu pai, a possibilidade de estudo ser
reservada somente aos seus irmdos, de modo que as mulheres ndo estudaram. Edna
conseguiu tal feito apés sair daquele circulo social e influenciou sua irma mais nova a
também continuar os estudos.

Carvalho (1996) acrescenta que historicamente e em diversos paises foi sendo
construida uma imagem social da docéncia vinculando-se caracteristicas da escola com
a familia e do papel da professora com o papel de mae. Mas, questiona os estudos sobre
proletarizacdo do magistério que apontam o processo de feminizacdo como fator de
incompeténcia técnica e desmobilizacdo sindical. Indaga, ainda, se ndo haveria uma
relacdo entre o discurso sobre a desqualificacdo docente e a crenca, legitimada em nossa
sociedade, na desqualificacdo feminina. Para a autora, ¢ importante que o processo de
feminizacdo no magistério seja entendido como um elemento explicativo da profissao
docente, pois questdes de género interferem em qualquer ocupagdo profissional. No
caso do magistério, o trabalho doméstico, préprio das mulheres na sociedade atual, é
tomado como referéncia para o trabalho docente, o que pode ser visualizado nas
estratégias de cuidado que fazem parte do trabalho das professoras. Desta forma, entdo,
Carvalho (1996) sugere que mais estudos sejam feitos objetivando compreender como e
em que medida o trabalho doméstico orienta o trabalho das professoras.

O que foi possivel perceber com a andlise dos dados aqui coletados € que as
professoras iniciantes se lembraram de suas professoras que foram carinhosas com seus
alunos ou de professores que ndo o foram. Tal lembranca orienta suas ag¢des, ou seja,
elas tentam ser carinhosas com seus alunos e, acima de tudo, cuidam deles para que
tenham uma boa educagdo, ou seja, uma educacio conforme seus principios. Isso pode
ser visivel na atitude da Carolina, professora de 1* etapa do Ciclo I que, segundo seu
préprio relato, nao domina a proposta para o trabalho com alfabetizacdo e segundo a
pedagoga da escola possui uma turma com dificuldades de aprendizagem e bastante

indisciplinada. Frente a tais problemas, Carolina acredita que é com beijos e abragos,
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com risos e brincadeiras que ird supera-los, como seu depoimento acima indicou. O fato
de Helena e Daniele voltarem atrds numa estratégia de trabalho, querendo de volta “suas

29 46

turmas”, “seus alunos”, pois estavam preocupadas com o tipo de educacio que estavam
recebendo de Fitima, também é um indicativo desse cuidado quase maternal e de
propriedade.

Lembrar de carinho ou da auséncia de carinho é uma caracteristica tipicamente
feminina, tendo em vista o lugar que € reservado as mulheres no espago social, ou seja,
o espago privado da familia. Bourdieu (2004¢) esclarece que a noc¢ao de familia € uma
constru¢do histdrica que atua como principio de construcdo da realidade social, mas é
também socialmente construido sendo comum a todos os agentes socializados, fazendo
parte do habitus a ser incorporado. Como ficc@o social realizada, a categoria familia
precisa ser continuamente instituida por meio de mecanismos de manutencdo de
sentimentos. Ou seja, o espirito de familia, as disposicdes amorosas precisam ser
continuamente criadas, por meio de reunides, telefonemas, cartas, fotografia e cabe
especialmente as mulheres tal tarefa. Assim, as caracteristicas femininas aqui
ressaltadas (disposi¢do para o carinho, afeto, amor...) sdo incorporadas como fruto de
um lento e continuo processo de socializacao distinto para homens e mulheres, presente
também na cultura escolar. Tais tracos j4 estdo inscritos no habitus de origem das
professoras iniciantes, tendo em vista o lugar socialmente reservado a elas na estrutura
social, havendo um ajuste, entdo, entre o que ja esta instalado na cultura escolar e o que

estd inscrito no habitus de origem das professoras.

3.3. E preciso “priorizar momentos”: o aprendizado da organizacao do tempo

escolar como forma de pertencimento a profissao.

Outro dado que chamou bastante atencao na andlise das entrevistas e durante as
observacgdes dos horarios de planejamento das professoras em inicio de carreira foi a
necessidade que elas demonstraram em aprender a organizar o tempo, ou seja, a saber o
que fazer em cada momento no interior da sala de aula, de forma a deixar os alunos
sempre ocupados e a favorecer a sua aprendizagem.

A questdo do tempo escolar foi crucial para a construcao do que Vincent, Lahire
e Thin (2001) denominam forma escolar. Ao fazer uma analise sdcio-histérica da escola
francesa, os autores se opdem a periodizacdo corrente da historiografia tradicional que,

segundo eles, apresenta continuidades entre o que hoje conhecemos por escola com
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instituicdes da Idade Média e também da Antiguidade e rupturas entre o ensino religioso
da Idade Média e o ensino laico. Ao contrdrio, afirmam que hd uma forma escolar que
tem seu inicio a partir do século XVI com caracteristicas que permaneceram mesmo
apo6s transformacodes de ordem politico-econdmica, como as propaladas pela Revolugao
Francesa. Para os autores, a criagdo da relacdo pedagdgica, isto €, um tipo de relacdo
tipica entre aquele que ensina e aquele que aprende, distinta das demais e, por isso
mesmo autonoma, ao lado da configuracdo de um espago proprio e de um tempo
especifico, € o que possibilita a predominancia de uma forma escolar que, com suas

caracteristicas, ultrapassa os limites da escola:

A emergéncia da forma escolar, forma que se caracteriza por um conjunto
coerente de tracos - entre eles, deve-se citar, em primeiro lugar, a constituicdo
de um universo separado para a infincia; a importincia das regras na
aprendizagem; a organizacdo racional do tempo; a multiplicagio e a
repeticdo de exercicios, cuja Unica funcdo consiste em aprender e aprender
conforme as regras ou, dito de outro modo, tendo por fim seu préprio fim -, é
a de um novo modo de socializacdo, o modo escolar de socializacao.
(Vincent, Lahire e Thin, 2001, p. 37, 38, grifos meus).

Segundo Vifiao Frago (1998) o espaco e o tempo como categorias de andlise
interessam a muitos historiadores, pois sao considerados como dimensdes do curriculo,
ou seja, ndo sao estruturas neutras, mas determinam e condicionam diferentes métodos
de ensino. Sendo assim, a arquitetura espacial e também a arquitetura temporal da
escola “integram, conformam e condicionam a vida social e humana” (Vihao Frago,
1998, p. 2). Como constru¢ao histérica mutavel, o tempo escolar é diverso e plural,
englobando o tempo institucional, o tempo do professor, do aluno, dos pais, entre
outros. Condiciona outros tempos sociais a0 mesmo tempo em que € condicionado por
eles, sendo uma forma bastante eficaz para difundir em nossa sociedade a vivéncia da
idéia do tempo como algo linear, seqiiencial e mensurédvel, carregando consigo a no¢ao
de meta e futuro, de avanco e progresso a partir da certificacdo dos exames e da
passagem de uma série para outra. E nesse sentido, que Arco-Verde (2003) afirma que
uma das fungdes da escola, presente ji nas escolas da Idade Média, é divulgar o
aprendizado do bom uso do tempo e da pontualidade, tdo valorizada na modernidade.

Desta forma, Vifiao Frago (1998) aponta que o movimento higienista, por
exemplo, apresentou preocupacdes sistematizadas em relagdo a organizacdo do tempo
escolar, em conjunto com os preceitos do movimento da Escola Nova, no sentido de

evitar o cansaco dos alunos e de aumentar seu aproveitamento escolar. Tal movimento
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defendia, entdo, a existéncia de um hordrio para o descanso dos alunos durante o
periodo de aula, o recreio, e também as férias, assim como, a distribuicdo didria das
atividades e sua duragdo em consonancia com os interesses dos alunos. Pretendia-se,
desta forma, conciliar uma organizacdo mais racional do tempo com os preceitos da
psicopedagogia experimental, diferentemente das organizagdes temporais anteriores.
Tais medidas foram incorporadas na organizacdo escolar, segundo o autor, por estarem
em consonancia com os interesses dos professores, diferentemente de outras, como a
introducdo da escola graduada, que sofreram resisténcias e tiveram sua introdugdo
efetiva de forma mais lenta.

A preocupagdo com a organizacdo do tempo escolar, porém, ndo nasceu com 0
movimento higienista, pois anteriormente a ele, autores e pensadores ja sugeriam algum
tipo de organizagdo, por exemplo, Comenius, em 1632 na Didatica Magna defendia
quatro horas de trabalho, das 10 horas da manha as duas horas da tarde, com folga aos
sdbados a tarde e culto aos domingos, conforme Arco-Verde (2003). O movimento
higienista, no entanto, trouxe uma preocupag¢do mais sistemdtica a essa organizagao,
considerando o rendimento dos alunos.

Esse movimento também ocorreu no Brasil. Inicialmente, no processo de
institucionaliza¢do da escola primdria, durante o periodo colonial, defendia-se uma
organizacdo mais produtiva do tempo escolar a partir da organizacdo seqiiencial dos
conteddos, conforme afirmam Faria Filho e Vidal (2000). Com o declinio do ensino
mituo — em que um professor poderia atender centenas de alunos com o auxilio de
alunos-monitores - € a ascensdo do ensino simultaneo, a partir da criagdo dos grupos
escolares, proposta defendida pelos republicanos, tal organizagdo encontrou sua forma
mais acabada, tendo em vista que um professor atendia um grupo de alunos de forma
que todos deveriam desenvolver as mesmas atividades ao mesmo tempo. Um dia de
aula durava em torno de 4 horas e possuia uma grade hordria bastante rigida: cada aula,
que correspondia a um exercicio, durava de 10 a 25 minutos; a cada trés aulas havia
uma pausa de 10 minutos para os alunos marcharem e cantarem no interior da aula. A
delimitacdo do tempo escolar se fazia também com uma distribuicdo didria, semanal,
mensal e anual do ensino, por meio dos Programas de Instrucdo. Toda essa arquitetura
temporal delimitada por minutos deveria ser fiscalizada e controlada pela direcdo dos
grupos escolares e, para tanto, novos materiais foram introduzidos no interior da escola,
como reldgios, sinetas e campainhas. A escola graduada, portanto, foi responsavel pela

racionalizacido do tempo na educacio brasileira e, ao longo do século XX constituiu a
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cultura escolar que, ainda hoje, estd presente nas escolas, mesmo naquelas em que a
organizacio seriada foi teoricamente abolida'®.

Atualmente, ndo h4 mais esse controle tdo rigido do tempo, nem essa
delimitacdo por minutos, tendo em vista o idedrio escolanovista que propalou uma
organizacao temporal baseada no interesse dos alunos.

Se hoje, no entanto, ndo cabe mais a dire¢do das escolas tocar a sineta a cada 10
ou 25 minutos, as professoras iniciantes que participaram desta pesquisa demonstraram
a necessidade de internalizar uma organizacao do tempo institucional da escola, bastante
prescrito e uniforme, segundo Vifiao Frago (1998), o que por elas deveria se aprendido e
elas se esforcavam para isso.

A esse respeito, Carolina afirmou que dentre as coisas que aprendeu com a

entrada em sala de aula, a mais evidente foi:

“Priorizar certos assuntos, a estabelecer hordrios para tarefas, por exemplo, depois do
recreio vocé ndo pode dar nada de importante, porque eles vém agitados. E eu achava

que poderia fazer depois (do recreio), e eu fui aprendendo isso no dia-a-dia”.

Quando questionada sobre o que seria a organizacdo do tempo, Carolina

respondeu:

“Priorizar momentos, ndo o tempo, porque é tudo muito lento ainda; também aprendi
que no comego eu enchi o quadro, e tem que ser linha a linha. Primeira série tem que
ser: passou, copiou, olha nos cadernos, logico eles se perdem, dai vocé se desgasta

porque tem que ver onde que td. Dai eu fui aprendendo, eu observei...”.

A necessidade dessa organizacdo e o aprendizado pela observaciao do dia-a-dia
também ocorreu com as professoras Helena e Daniele, das segundas etapas do Ciclo II.
Elas perceberam que é muito cansativo para os alunos trabalhar com uma mesma
disciplina a tarde toda, e “fica muito picadinho” trabalhar com mais de duas disciplinas

numa mesma tarde. Frente a essa situacdo, Helena afirmou que tenta:

'8 A esse respeito, ver, entre outros, Knoblauch (2004) e Ferreira (2001).
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“Dividir o periodo assim: uma disciplina, uma matéria antes do recreio. Ai quando é 10
para as 3 eles fazem o lanche e 3horas saem para o recreio e voltam 3:20. Ai outra

coisa depois, até 5:15 dai, até eles se arrumarem para a saida”.

Pensando na organizacdo das atividades a serem desenvolvidas durante a
semana, Helena afirmou que ela e suas duas colegas de planejamento, perceberam que
nao d4 tempo para trabalhar todas as disciplinas durante a semana, pois além do dia de
planejamento em que os alunos estio tendo aulas de Artes, Educacao Fisica e Contacdo
de Historias, os alunos tém mais uma aula de Educacdo Fisica e outra aula de

Informatica durante a semana, de modo que o hordrio fica “muito quebrado”:

“Entdo a gente ndo consegue trabalhar um conteiido, todos eles na mesma semana.
Entdo a gente costuma fazer assim: por Portugués e Matemdtica sempre, ai Historia e

Ciéncias, dai na nova semana Geografia e Historia e na outra ai a gente vai trocando”.

Questdes de ordem mais organizativa também precisam ser aprendidas pelas
professoras em inicio de carreira. Elas afirmaram que precisaram aprender um hordrio
melhor para fazer a chamada e também qual a melhor hora de dar o lanche para as
criangas na sala de aula.

Quanto ao horario da chamada dos alunos para verificar sua freqiiéncia, Helena e
Daniele justificam que ndo a fazem no inicio da aula porque alguns alunos podem

chegar atrasados, entao:

“Ndo faco chamada no comeco, porque tem crianca que pode chegar atrasada, médico,
essas coisas. Entdo, primeiro eu trabalho o conteiido ld, ou corrijo a licdo que ficou
pendente do outro dia, e, digamos assim, na hora que eles tdo produzindo alguma
coisa, que dai eu vou fazer a chamada, nunca ja de comeco, deixar aquele tempo pra

eles... quando jd é umas 2 horas”. (Prof. Daniele).

“Tem alguns que chegam depois do hordrio, mas ai eu nunca faco a chamada no inicio,
sempre no final do primeiro periodo, antes do recreio, que dai vocé jd faz a chamada,

jd traz e guarda ld e fica trangiiilo...” (Prof. Helena).
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Helena esta se referindo ao fato de que cada professora deve deixar o livro de
chamada com a freqiiéncia dos alunos anotada na sala da secretaria, assim ela aproveita
o horério do recreio para desempenhar essa tarefa para ndo precisar se ausentar da sala
de aula em outro hordrio.

Na escola em que foi realizada a coleta de dados para esta pesquisa, o lanche
oferecido pela escola as criancgas era fornecido por uma empresa terceirizada segundo
acordo com a Prefeitura Municipal de Curitiba. Era entregue pelas merendeiras na sala
de aula um pouco antes do horério do recreio em uma bandeja. Cada professora deveria
dar o lanche na sala de aula para verificar se todos os alunos lancharam e para evitar as
longas filas que se formariam se o lanche fosse servido durante o recreio. Ficava a cargo
da organizacdo de cada professora, entdo, a forma de distribuicdo do lanche e o melhor

horério para isso, que, segundo Julia, depende do cardapio, pois:

“Eu pensava que tinha um sinal ou uma coisa assim... Mas ai a gente programa dentro
da sala. Mas ai agora jd aprendi: Quando é um lanche que as criancas gostam mais,
vocé tem que parar 15 minutos antes; quando é sopa ou alguma coisa que as criancas

ndo comem muito, dd pra parar 10 minutos antes”.

Helena explica que a questao do horério foi discutida entre elas e a pedagoga em
um dia de planejamento coletivo, mas deixa entender que essa aprendizagem deriva da

dinAmica em sala de aula:

“Chegou o lanche, eu dei o lanche, e nada de dar sinal pra sair pro recreio (risos) que
ndo era hora de dar o lanche ainda, é que tinha que esperar td perto das 3 horas, e eu
ndo sabia, né. Entdo, ai na sexta-feira que tive a permanéncia e que a gente conversou

sobre isso”.

As falas das professoras sobre a organiza¢do do tempo ilustram que esse foi um
aprendizado que tiveram que obter para desempenhar seu oficio. Inicialmente, tinham
que pensar nessa organizacao, mas com o passar do tempo, ja a internalizaram de forma
que tal organizacdo ocorria de forma automatica, dando as professoras maior seguranga,
ou seja, passou a integrar seus habitus docentes.

Norbert Elias (1998) traz interessantes reflexdes a respeito do tempo,

objetivando esclarecer com que objetivo a humanidade necessita determinar o tempo e
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porque essa necessidade se torna interna em cada individuo. A andlise de Elias aponta
para o mesmo esquema explicativo que o autor construiu para desenvolver sua teoria
sobre o processo civilizador na sociedade: uma coercao externa se torna interna sob a
forma de autodisciplina. Assim, no que se refere aos habitos a mesa, por exemplo,
inicialmente era necessdrio um controle externo sob a forma dos manuais de etiqueta e a
reprovacdo do outro. Com o passar do tempo, € com o aumento do embaraco e da
vergonha, se tornou autocontrole impresso nos individuos, mostrando a plasmabilidade
humana. (Elias, 1994b). O autor afirma que a humanidade precisou medir o tempo para
comparar sucessdao de acontecimentos distintos e para isso, foi criado um instrumento —
o tempo, com sua maquinaria: calendarios, relégios — aliando propriedades fisicas (dia e
noite, movimento aparente do sol, estacdes do ano) com a dimensao simbdlica propria
do tempo. Assim, o conceito de tempo € insepardvel da instituicdo social que o
acompanha, e € essa instituicdo social que atua como um cardter coercitivo externo que
se transforma em autodisciplina, tornando inabaldvel nossa consciéncia sobre o tempo,
constituindo habitus sociais (Elias, 1998).

Elias usa as explicagdes sobre o tempo para ilustrar a imagem que ele construiu
sobre 0 Homem, diferente de outras teorias socioldgicas que dissociam homem,
natureza e sociedade. Ele trabalha com o conceito de configuracio, ou seja, uma rede de
interdependéncia entre as pessoas que se orientam mutuamente e dependem entre si.
Desta forma, para Elias, a sociedade é uma rede de fungdes entre pessoas que se
organizam em torno de fendmenos reticulares, ou seja, ndo € uma simples e estdtica
relacdo de estimulo e reagdo, mas uma rede continua de relacionamentos
interdependentes, num processo de modelagem e remodelagem mituo que nao foi

previamente planejado por individuos isolados, mas, nas palavras do préprio autor:

Todas essas mudangas tém origem, ndo na natureza dos individuos
isolados, mas na estrutura da vida conjunta de muitos. A histéria é sempre
histéria de uma sociedade, mas sem a menor dadvida, de uma sociedade de
individuos. (Elias, 1994a, p. 45).

Assim, ndo é possivel a sociedade estar acima dos individuos ou, o contrério, a
sociedade ser considerada fruto de uma criacao racional da vontade dos individuos, pois
para Elias o processo de configuracdo diz respeito a estrutura de relacdes humanas que
integra os homens por meio de suas diferentes funcdes que foram sendo criadas como

necessidades resultantes do préprio processo civilizador. Em todo esse processo ha uma
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estreita conexdo entre mudangas nas estruturas sociais € mudancas na estrutura da
personalidade humana, de modo que o processo civilizador € introjetado como uma
segunda natureza, constituindo subjetivamente os individuos, assim como a noc¢do de
tempo.

O tempo, entdo, possui a funcdo de orientagcdo e regulacdo da conduta humana,
e, ao longo dos séculos, houve a necessidade de uma padronizacdo mais precisa. A
dimensdao simbdlica e social se sobrepds a dimensdo propriamente fisica e a sua
internalizacao se tornou essencial para a sobrevivéncia na vida em sociedade.

A organizagdo do tempo escolar também precisou ser internalizada pelas
professoras em inicio de carreira, num processo em que a coer¢do externa ji estava
presente na instituicao e deveria ser internalizada sob forma de autodisciplina, apenas os
horérios é que nao eram conhecidos. Isso se deve ao fato dos longos anos vividos de
inser¢do na cultura escolar desde a época em que eram alunas e que vivenciaram a
dindmica escolar com o tempo rigidamente demarcado. Entretanto, enquanto alunas
adquiriram disposicdes para seguir horarios escolares, porém nao comandé-los para
outros. As disposi¢des que possuiam precisaram sofrer alteracdes também devido a
necessdria articulagdo da particdo do tempo com particdo dos conteddos e tarefas para
os alunos. E um ajuste complexo que dependia de certa base, porém, num processo
rapidamente completado para algumas e de forma mais lenta para outras. Assim, as
professoras em inicio de carreira rapidamente perceberam que deveriam seguir 0s
horérios pré-estabelecidos daquela escola, mesmo desconhecendo-os, sob pena de nio
se sentirem desempenhando o oficio de docente, ou seja, para se sentirem parte
integrante do grupo e para sentirem que estavam se tornando professoras, sabiam que
deveriam seguir os hordarios como as demais colegas e organizd-los junto com outros
elementos. E por isso, que relataram o aprendizado do hordrio de servir o lanche em sala
de aula, ou seja, 10 ou 15 minutos antes do horario do intervalo e ndo ja no hordrio em
que era entregue pelas merendeiras em sala de aula.

Assim, a insercdo na cultura escolar, ou a socializa¢do antecipatéria tal como
definida por Lortie (1975), também possibilitou as professoras a no¢do da necessidade
de distribui¢do dos conteudos ao longo do dia (antes do recreio e depois do recreio) e da
semana, num processo de observacdo da sua propria dindmica no cotidiano escolar,
avaliando o interesse e as necessidades dos alunos. Desta forma, as professoras
iniciantes se orientavam e regulavam sua conduta no que se refere a arquitetura

temporal da cultura escolar por meio da experimentacdo de atividades, tendo como
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critérios de avaliacdo todo um arsenal ja interiorizado do que € ser professora pela
observacdo que fizeram de suas antigas professoras no momento em que ainda eram
alunas. Mas, as professoras sabiam que estavam vivenciando um processo de tornar-se
professora e que a organizacdo temporal daria status de pertencimento a profissdo e
também sobrevivéncia em um novo grupo profissional, o que pode ser evidenciado nas

palavras da professora Daniele:

“Eu tenho nogdo do que que eu vou trabalhar, mas eu ndo consigo ter aquela visdo a
longo prazo, entendeu. ‘Tal dia eu vou dar tal coisa, na terca eu vou dar tal coisa’, eu
tento me organizar desse jeito, mas eu ndo consigo seguir tudo né. (...) Eu acho que é
ruim porque parece que ndo tem organizacdo, eu sinto falta de pegar assim, e
conseguir mentalizar assim, segunda eu vou trabalhar tal atividade, ou eu posso

trabalhar com todas essas atividades...”

Além dessa constata¢ao de Daniele, € interessante ressaltar a postura de uma das
pedagogas da escola quando indagada sobre as professoras em inicio de carreira. Ela
elogiou o trabalho de Helena e Daniele que demonstraram uma preocupagcdo mais
sistemdtica com a organizacdo do tempo, inclusive, com a distribuicdo das disciplinas
ao longo das semanas, o que foi percebido pela pedagoga em questdo. J4 Carolina e
Julia, também preocupadas com a organiza¢do do tempo, mas em menor grau, foram
classificadas como professoras que possuiam pouco dominio de turma.

Deste modo, a no¢do de pertencimento se dd, sem ddvida, no modo como as
demais colegas passam a enxergar as professoras iniciantes: organizadas ou nio; com
dominio de turma ou ndo. Assim, aos olhos de outros profissionais, essa organizacao
temporal da indicios para a construcdo de um capital simbdlico, que conferiria uma
no¢do de pertengca ao grupo profissional e, a0 mesmo tempo, uma hierarquizagdo. O
aprendizado do tempo foi entdo, essencial caracteristica para sua inclusdo na forma
escolar de trabalho, crucial para o inicio da carreira docente das professoras, para
pertencerem ao grupo docente aos olhos das colegas e aos olhos delas préprias que

sentiam com o passar das semanas maior seguranga nessa organizagao.
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3.4. “Como é mesmo que a gente diz?”’: questoes de linguagem.

Outro fato que chamou a aten¢@o sobre a necessidade de sentimento de pertenca
das professoras ao grupo profissional e que foi percebido nos momentos de observagao
também com outros grupos de planejamento, foi a preocupacido das professoras em
utilizar termos considerados “mais pedagdgicos”. No Conselho de Classe, Helena
estava explicando a dificuldade de escrita de um aluno e perguntou para Daniele “como
é mesmo que a gente diz?”. Daniele entdo a socorreu “sdo as silabas irregulares!”
Ainda durante o Conselho, qualquer termo desconhecido usado pela diretora ou pela
pedagoga, Daniele perguntava, discretamente, seu significado para a pedagoga e
anotava em seu caderno.

Essa preocupacdo com termos também foi constatada em diversas ocasioes,
especialmente quando as professoras precisavam preencher fichas para transferéncia de
alunos ou para encaminhamento para avaliacdo psicopedagdgica. Nessas ocasides,
pediam auxilio para as pedagogas ou para colegas: “como mesmo que a gente escreve?”,

2 &6

“eu sei qual é a dificuldade, mas ndo sei que palavra usar...”, “vocé me ajuda? Porque

"’

se colocar com os termos mais certos, parece que fica melhor, né!”. Uma outra situa¢ao
em que isto foi observado foi durante os Conselhos de Classe em que a diretora € a
pedagoga mostraram preocupagdo para que as professoras tivessem o cuidado de
sempre anotar quando os alunos resolviam as atividades com auxilio ou ndo, usando os
termos “com apoio” ou “sem apoio”. Isto indica, entdo, a existéncia de disposi¢des no
capital cultural composto por aspectos lingiiisticos que devem ser incorporados pelas
professoras, e a necessidade de tal incorporacdo € detectada por elas ja no inicio da

carreira, o que pode ser melhor visualizado no depoimento de Daniele:

“Vocé sabe que agora eu sinto falta da teoria, entdo eu vou fechar o relatorio, os
termos, né... Dai, as vezes, as meninas falam, ‘ah, segmentar palavras, palavra
regular’, né, eu chegava e perguntava tudo né, ‘que que é regular, o que que é a
palavra regular?’ Eu sei que, por exemplo, bola, mas eu ndo sabia que bola é uma
palavra simples, entdo é padrdo regular. Entdo sempre isso ai, elas falam toda hora.
(...) Porque dai, as vezes, eu uso termos, igual assim, ‘ah, escreve palavras como bola’
e tem um termo certo, claro que fica muito melhor vocé olhar pro termo correto, do que

né, vocé vai entender o que eu to querendo dizer, né, e eu sinto falta disso...”.
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E também quando Julia fala de suas dificuldades:

“Eu tenho ainda um pouco de dificuldade pra colocar o planejamento escrito, pra por
no papel o planejamento. Eu planejo na minha cabeca o que que eu vou fazer, mas

colocar ld o que que eu pretendo, a avaliagdo tal, eu tenho um pouquinho...”.

A busca por melhores termos a serem usados evidencia que as professoras em
inicio de carreira lancam mao de estratégias para se aproximarem do discurso
reconhecido como legitimo no interior do grupo docente. Para andlise do discurso,
Bourdieu (2003d) sugere que sejam conhecidas as condi¢des sociais para que ele seja
possivel (a constitui¢do de receptores e emissores) e a constitui¢do do grupo no qual ele
ocorre, ou seja, € preciso evidenciar quem pode falar, a quem e como, para compreender
0 que pode ou ndo ser dito no interior de cada grupo. As professoras rapidamente
perceberam isso e como forma de antecipar seus lucros no mercado lingiiistico, isto é,
“o conjunto das condi¢des sociais de producdo e reproducdo dos produtores e
consumidores” (Bourdieu, 2003d, p. 152), procuravam usar termos mais aceitos, pois
reconheciam, ainda que nem sempre, de fato, conheciam o discurso dominante. O uso
de termos mais adequados pode ser considerado, entdo, como uma estratégia das
professoras em inicio de carreira para adaptar suas chances particulares de lucro nesse
mercado lingiiistico, considerando de acordo com Bourdieu (2003d), que uma situacao
oficial, como € o caso da redacao de relatorios para transferéncia ou encaminhamento de
alunos e também do planejamento a ser entregue a pedagoga, impde um uso oficial da
lingua, ou pelo menos, sua tentativa.

Assim, contra a autonomizacao e abstra¢do da linguagem que a considera apenas
como uma relacdo de codificacdo e decodificagdo, Bourdieu (2003d) ressalta que a
linguagem deve ser compreendida como uma relagdo de for¢ca simbdlica, ja que “as
condi¢des de recep¢do esperadas fazem parte das de producdo” (Bourdieu, 2003d, p.
149), ou seja, numa situacao de didlogo, ou de troca lingiiistica, aquele que fala o faz
com aqueles que julga merecedores de atencdo e os que ouvem somente escutam o que
consideram digno de ser escutado, mesmo que nao o compreendam, ou, nas palavras do

proprio autor:

Toda situacdo lingiiistica funciona, portanto, como um mercado onde o
locutor coloca seus produtos, e o produto que ele produz para este mercado
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depende da antecipacdo que ele tem dos precos que seus produtos
receberdo. No mercado escolar, queiramos ou nio, nds chegamos com uma
antecipacdo dos lucros e das sancdes que receberemos. Um dos grandes
mistérios que a sécio-lingiiistica deve resolver € esta espécie de sentido de
aceitabilidade. Nunca aprendemos a linguagem sem aprender ao mesmo
tempo as condicdes de aceitabilidade desta linguagem, ou seja, aprender

7

uma linguagem ¢ ao mesmo tempo aprender que essa linguagem serd
lucrativa em tal ou qual situag¢do. (Bourdieu, 1983, p. 77).

Isso indica, portanto, que hd uma relacdo entre uso da linguagem considerada
legitima e capital simbdlico do locutor, o que pode ter sido compreendido pelas
professoras em inicio de carreira que se esforcavam em reconhecer os termos
divulgados por pessoas participantes da hierarquia de poder interna e externa a escola.
Nesse sentido, Bourdieu (1998) afirma que o poder do discurso ndo estd nas palavras,
mas no poder delegado ao porta-voz, ao locutor, sendo que ele detém todo o capital
simbodlico acumulado pelo grupo. Em outras palavras, a maneira de falar e o conteido
proferido dependem da posi¢do social do locutor e do capital simbdlico que tal posicao
lhe confere, sendo que essa posi¢do é que orienta o acesso a lingua da instituicao. Desta
forma, entdo, falar ou escrever nos relatérios de alunos “domina a escrita de palavras
com padrdo regular” € reconhecidamente mais legitimo e dd maior status do que
escrever “escreve palavras como bola”. Bourdieu (1998), no entanto, adverte que a
eficdcia simbodlica do discurso ndo reside apenas na propriedade do discurso ou de quem
o pronuncia, mas também, na propriedade da instituicdo que autoriza o locutor a
pronunciar tal discurso. Desta forma, a eficicia de um discurso de autoridade sé ocorre
quando ele for compreendido, mas, sobretudo, reconhecido como legitimo, o que
acontece pelo seu uso legitimo, isto €, quando for proferido por uma pessoa autorizada,
numa situagdo legitima e por formas legitimas. Assim, o autor considera que é
necessdrio prestar atenc¢do nas condicdes formais da eficdcia do ritual, mas, sobretudo,
nas condicdes que reproduzem o reconhecimento deste ritual.

H4, ainda, outras consideracdes que podem ser feitas a respeito da linguagem
das professoras, sobretudo, do que ocorreu nas situagdes de entrevista. Inicialmente, é
possivel afirmar que, do ponto de vista académico, elas possuem uma linguagem
relativamente pobre, ou seja, bem concisa, com frases entrecortadas, e a0 mesmo tempo
repetitiva, repleta de momentos de siléncio objetivando a busca de melhores termos,
com dificuldade de construir uma narrativa coesa e de completude de manifestacdo ou

de forma mais adequada.
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Vale ressaltar que para esta pesquisa pretendeu-se a realizacao das entrevistas de
acordo com as orientacdes de Bourdieu (2003e) para reduzir os efeitos da violéncia
simbdlica inerente a esse instrumento de coleta de dados. Inicialmente, o autor afirma
que nao é possivel buscar a neutralidade objetivista, mas reconhecer que a propria
situacdo da entrevista e a pessoa do entrevistador causam efeitos, o que € preciso ser
controlado para tentar tornar a entrevista uma comunica¢do ndo violenta. Para isso,
sugere que a entrevista se realize como uma “relacdo de escuta ativa e metddica”, ou
seja, que o entrevistador adote a linguagem do entrevistado, entre em seus pontos de
vista e em seus pensamentos. Para isso, sdo necessdrios o conhecimento prévio das
condi¢Oes objetivas em que se realiza a entrevista € o conhecimento das estruturas das
relacdes objetivas dos entrevistados, tais como o conhecimento de suas trajetdrias e as
condic¢des do espago social no qual estdo inseridos. Esses cuidados foram, na medida do
possivel, tomados para organizar a entrevista como uma conversa informal com as
professoras, para que elas se soltassem e falassem da forma como estavam acostumadas
a falar no seu cotidiano. Mas, as trocas lingiiisticas em situacdes informais podem ser
analisadas, pois o uso da linguagem nessas situacdes € um indice muito forte e
representativo da habitus de origem das professoras e de disposi¢des escolares
aprendidas.

Sobre as trocas lingiiisticas, Bourdieu (1996) afirma que a andlise ndo deve
apenas se referir a uma dicotomia entre linguagem culta e linguagem popular, tendo em
vista a polissemia e indefini¢do do termo “popular”. Bourdieu considera que esse tipo
de andlise avalia apenas os locutores e o meio no qual estdo inseridos (ambientes mais
populares ou mais cultos), sem considerar o mercado em que ocorrem tais trocas. Para
ele, a questao € mais complexa, pois o uso da linguagem € indice do habitus e sdao outros
os fatores determinantes para evidenciar as diferencas quanto ao uso da linguagem, tais
como, 0 Sexo, a geracdo, a posi¢cdo social, a origem social e origem étnica.

Para ilustrar, o autor tece algumas consideracdes sobre a fala de jovens
“machdes” de familias imigradas, que usam deliberadamente as girias como uma forma
de recusa ao refinamento da linguagem culta com tracos, segundo eles, de uma
linguagem efeminada. Assim, mais do que elemento de resisténcia ou submissao, a giria
¢ uma forma de distincdo operada pelos jovens machdes dirigida tanto aos dominantes
como aos dominados que se submetem ao falar dominante. Considerando a transgressao
como dever, esses jovens possuem o refor¢o constante do grupo de forma que o trabalho

escolar € ineficiente no processo de homogeneizacdo da linguagem culta, porque esta
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fica, muitas vezes, circunscrita as producdes escolares ou porque as classes de alunos
sdo constituidas de forma tdo homogénea quanto a sua origem social e cultural, que o
grupo de pares passa a exercer o reforco do grupo citado acima, ou seja, a propria
organizacdo escolar francesa cria as condi¢des favordveis para criacdo de uma “cultura
delingiiente” que objetiva a recusa da linguagem dominante.

Mas, a giria s6 ocorre sem qualquer restricio em mercados completamente livres
das convencdes oficiais, com formacdo de precos prépria das classes dominadas. Em

outras situacoes:

(...) eles sdo condenados a um reconhecimento pratico, corporal, de leis de
formacao de precos os mais desfavordveis as suas producdes lingiiisticas, que
os condenam a um esforco mais ou menos desesperado de corre¢do ou ao
siléncio. (Bourdieu, 1996, p. 23).

Outra situa¢do de mercado relativamente livre das regras oficiais, mas ndo livre
de toda e qualquer regra, é a conversa que ocorre em cafés ou bares. Fortemente
ritualizada no que se refere a participacdo ativa na roda de conversa (rir e falar no
momento certo, fazer rir, utilizar exclamagdes de aprovagdo etc), essa situagdo possui as
regras articuladas nesse mercado que confere um capital bastante precioso aqueles que
possuem um talento de tornar e manter a conversa sempre animada, mas mantendo a
recusa ao refinamento efeminado. J4 no mercado de trocas entre familiares € a privacao
do discurso legitimo, mais do que sua recusa, que organiza as falas que ai circulam, o
que ndo ocorre em situagdes mais solenes, como em veldrios ou casamentos, em que ha
uma busca pela linguagem mais convencional porque exposta ao publico. Na situacdo
oposta, em mercados ndo livres ou dominantes, o siléncio € a linguagem mais freqiiente,
especialmente entre os homens. Frente a uma situagdo de necessidade de comunicagdo
com representantes da linguagem dominante (médicos, assistentes sociais etc), os
homens incumbem as mulheres tal tarefa.

Com esses exemplos, Bourdieu (1996) demonstra a grande variagdo das
producdes lingiifsticas dos dominados, ndao podendo enquadré-las todas apenas no rétulo
de “linguagem popular”, pois hd diferencas nas mesmas em mercados livres ou
dominantes, tendo em vista que a linguagem é uma forte expressao do habitus das
diferentes fracdes de classe.

Do lado oposto aos jovens machdes, Bourdieu (1996) afirma que estariam

mulheres mais jovens e mais escolarizadas que possuem uma outra postura frente a
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linguagem legitima. Essas, mesmo vivendo, pelo casamento ou pelo oficio, em um
ambiente com pouco capital econdmico e cultural, sdo mais sensiveis as exigéncias do
mercado dominante e se aproximam, no que se refere ao uso da linguagem, da pequena
burguesia, ou seja, tentam usar a linguagem segundo o que conhecem da linguagem
considerada legitima, ainda que com dificuldades. Esse parece ser o caso da professoras
que concederam entrevista para esta pesquisa, pelo proprio instrumento que é a
entrevista concedida para uma tese de doutoramento. Por mais que os esfor¢os para ser
encarada como uma conversa informal, a entrevista € um instrumento da academia
reconhecido dessa forma pelas professoras entrevistadas. Assim, a entrevista esteve a
meio caminho entre um mercado lingiiistico livre € um mercado dominante, apesar dos
cuidados para ndo ocasionar situacdes de violéncia simboélica. As professoras
perceberam isso e transitavam entre as regras de ambos os mercados. Exemplos disso
podem ser aquelas pausas para encontrar os melhores termos ou conjugagdes de verbo
acertadas, ao lado de uma narrativa confusa e embaragada. Assim, elas se comportaram
como as jovens ou as mulheres da pesquisa de Bourdieu (1996), ou seja, tentaram se
aproximar de um uso pequeno burgués da lingua legitima, ocorrendo em outros
momentos uma busca infeliz de correcdo e uma preocupacdo em encontrar as palavras
mais adequadas, o que nem sempre foi possivel, expressando, assim, o habitus de
origem dessas professoras e as dificuldades em adquirir o capital cultural préprio da
escola.

A dificuldade de alguns professores em construir uma narrativa coesa também
foi encontrada por Setton (1994) em sua pesquisa sobre o gosto e o consumo cultural de
professores. Em sua amostra constituida por 61 professores de ambos os sexos, de
escolas publicas e privadas, trabalhando com o ensino fundamental e/ou ensino médio,
ela constatou inicialmente um baixo consumo cultural dos professores tendo em vista
dificuldades de ordem financeira e pouco tempo para o lazer: pouca freqii€ncia a clubes,
viagens, praticas de esportes € também pouco consumo de discos, cinema, shows e
teatro. A preferéncia dos professores estava em praticas de lazer mais domésticas e
baratas, como leitura de jornais, revistas e livros, assisténcia a televisdo e audiéncia de
radio, bem préximo do que se obteve também nesta pesquisa.

Quanto ao gosto dos professores, a autora ndo conseguiu construir um padrdo de
gosto, mas detectou uma padronizacdo genérica que pode ser caracterizada pela falta de
interesse especifico entre os professores. A autora, entretanto, concluiu que seria uma

simplificacdo homogeneizar o gosto do professorado, pois percebeu uma sutil diferenca
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entre o grupo analisado sendo possivel situd-los em dois grupos conforme a faculdade
cursada: em centros de exceléncia académica, como a Universidade de Sdo Paulo (USP)
e a Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUCSP) e em outro lado aqueles que
cursaram faculdades de pouco renome intelectual. O que possibilitou tal diferenciagio,
que remete ao conceito do gosto como produto das condi¢des de existéncia e fruto do
capital cultural incorporado quer pela vivéncia na familia, quer adquirido pelo sistema
de ensino formal, foi a linguagem utilizada pelos professores para exprimirem seus
gostos e opg¢des no que se refere a seus consumos culturais. Enquanto aqueles que
cursaram em centros de exceléncia académica manifestaram um gosto mais seleto,
buscando sinais de distincdo em produtos consagrados pela critica especializada,
fazendo criticas aos produtos de cardter mais comercial, aqueles que cursaram sua
faculdade em instituicdes de pouco renome disseram preferir os produtos mais préximos
da mass midia, como a leitura de best sellers. A grande diferenca nio estava somente na
preferéncia manifestada, mas, sobretudo, na elaboracdo de seus discursos: os primeiros
conseguiram construir em seus depoimentos uma narrativa mais complexa e coesa,
enquanto que os segundos desenvolveram uma fala mais sintética, com dificuldade em
construir uma narrativa mais coerente, l6gica e fundamentada. Para a autora, desta
forma, a linguagem € “parte integrante da cultura (e) também expressa a diferenca de
capital cultural adquirido dos professores pesquisados” (Setton, 1994, p. 93).

Sendo assim, constatar a dificuldade das professoras iniciantes em construir uma
narrativa mais adequada ndo remete a nenhum juizo de valor sobre a pessoa das
professoras, mas indica a pouca qualidade das instituicdes de ensino pelas quais
passaram em suas trajetdrias escolares e a for¢a do habitus de origem no que se refere a
linguagem, fato também denunciado por Bourdieu (1996) que aponta a ineficiéncia do
sistema escolar frente a influéncia dos pares na forma de expressar a linguagem dos
jovens imigrantes, que se manifesta pela recusa da linguagem dominante, considerada
por eles como efeminada. Ou seja, o que aqui estd sendo ressaltado € que a linguagem ¢é
expressao do capital cultural incorporado ao longo da trajetoria social e escolar de cada
agente e também expressao do habitus de diferentes fracdes de classe que € refor¢cado
nas professoras aqui focalizadas pelo lazer em familia e pela auséncia de acesso a outros
bens culturais, assim como, pelas interrup¢cdes na trajetoria escolar (longos periodos
sem estudo para algumas ou reprovagdes no vestibular) e pela convivéncia com

companheiros de mais baixa escolaridade.
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Por outro lado, a necessidade de aprendizagem de novos termos evidencia que as
professoras em inicio de carreira reconhecem o efeito simbdlico da linguagem e tentam
aprender para se sentirem pertencendo ao grupo profissional do qual almejam fazer

parte.

3.5. “Eu quis falar, mas achei melhor nao”: uma relacao submissa com o poder.

Foi possivel perceber, como regularidade, durante as observagdes e também
durante as entrevistas, a distancia das professoras iniciantes em relacdo a esfera de
poder da escola, o que ocasionou o siléncio delas em muitas situagdes.

Como j4 foi afirmado anteriormente, a escola em que ocorreu a coleta de dados
para esta pesquisa pode ser considerada uma “escola de passagem”, ou seja, uma escola
para a qual as professoras vao em seu inicio de carreira, mas que assim que possivel, na
maioria dos casos, mudam para escolas mais préximas de suas residéncias. Por esse
motivo, o quadro de professores da escola era praticamente todo de professores novos
na rede municipal de ensino. Sendo assim, nao foi possivel observar um grupo de
professores mais antigos na escola, detentores do poder, e outro grupo de professores
novatos. O poder estava concentrado na esfera pedagdgico-administrativa, ou seja, nas
maos da diretora, vice-diretora, coordenadora e pedagogas em composicao hierdrquica,
sem esquecer de esferas externas a escola. Vale ressaltar que as pedagogas também
eram novas na escola.

As professoras iniciantes, quando chamadas a falar, segundo o relato delas
préprias, falavam sem problemas. Um dos exemplos pode ser a situacdo em que tiveram
que explicar em reunido, para o grupo de professores da escola, o projeto de trabalho a
ser desenvolvido com seus alunos. Mas, em outros momentos, o siléncio imperava: em
avisos de reposicao de aulas aos sdbados porque as aulas na escola ndo comegaram no
dia previsto tendo em vista que o corpo docente ainda ndo estava completo, ou em
repasse de informacdes vindas de d6rgdos superiores que sempre ocorriam durante o
horério de recreio.

Uma situacdo mais especifica desse siléncio frente a esfera de poder da escola
foi observada em uma reunido das professoras da 1?* etapa do Ciclo I com as pedagogas
e com a alfabetizadora vinda do Nicleo de Educagao. Quando as professoras relataram
que muitos alunos ndo faziam as atividades porque ndo tinham material, a

alfabetizadora deu a sugestdo, que foi aprovada pelas pedagogas, de cada professora ter



123

uma caixa com materiais para serem emprestados para os alunos, como lapis preto, lapis
de cor, cola, tesoura, entre outros. Durante a reunido, nenhuma professora se manifestou
frente a essa sugestdo. Apds o término da reunido, Roberta e Paula discordaram da
sugestdo entre elas, sem a presenga de alguma pedagoga da escola ou da alfabetizadora
do Nucleo de Educacdo. Roberta argumentou: “fica muito ‘venha a nés’, a familia nem
se preocupa porque a escola dda um jeito” e Paula completou: “ficam muito
acomodados, eu também acho... Eu quis falar, mas achei melhor ndo...”.

A frase dita por Paula € emblemadtica de uma situacdo de submissdo ao poder
que parece ser inerente as professoras em inicio de carreira, pois os capitais que elas
possuem ainda ndo foram transmutados em capital simbdlico, ou ndo produziram os
efeitos simbdlicos do capital, devido ao pouco tempo em que estdo na escola. Assim,
elas ndo se sentem autorizadas a falar diante de pessoas que reconhecidamente ocupam
posicdo de poder na escola.

Ao que tudo indica, para Bourdieu (2001d), o capital simbdlico ndo é um outro
tipo de capital ao lado das trés maneiras fundamentais de apresentacio do capital, quais
sejam, o capital econdmico, o cultural e o social, mas é o reconhecimento destes
capitais, simbolicamente apreendido pela intervencido do habitus. Atua como forma de
distingdo no mundo social e no interior de um campo, quando percebido e reconhecido
como algo legitimo e natural. H4, desta forma, os efeitos simbdlicos da confluéncia
desses tipos de capital, que se traduzem em capital simbdlico. Sendo assim, o capital
simbolico pode ser considerado diferencado porque ndo € uma aquisi¢ao, mas € a forma
como 0s outros agentes sociais reconhecem a confluéncia dos outros tipos de capitais de
um determinado grupo social ou fracdo de classe. O capital simbdlico, portanto, diz
respeito a visdo dos outros, o que nao significa que nao haja estratégias dos agentes para
sua aquisi¢do. Segundo Bourdieu (2004f), estas estratégias € que correspondem as
formas de distingdo que muitos grupos sociais operam para que outros grupos as

reconhegam como 6bvias e naturais. Ou seja:

Todo tipo de capital (econdmico, cultural, social) tende (em graus
diferentes) a funcionar como capital simbdlico (de modo que talvez valesse
mais a pena falar, a rigor, em efeitos simbdlicos do capital) quando alcanca
um reconhecimento explicito ou prético, o de um habitus estruturado
segundo as mesmas estruturas do espaco em que foi engendrado. Em outros
termos, o capital simbdlico (a honra masculina das sociedades
mediterraneas, a honorabilidade do notavel ou do mandarim chinés, o
prestigio do escritor renomado etc.) ndo constitui uma espécie particular de
capital, mas justamente aquilo em que se transforma qualquer espécie de
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capital quando é desconhecida enquanto capital, ou seja, enquanto forga,
poder ou capacidade de exploracio (atual ou potencial), portanto
reconhecida como legitima. Mais precisamente, o capital existe e age como
capital simbolico (...) na relagdo com um habitus predisposto a percebé-lo
como signo e como signo de importancia... (Bourdieu, 2001d, p. 295, 296).
Para compreender a configuracdo do poder no interior da escola, estdo sendo
usadas aqui as nog¢des de poder, conforme Castro (1998), poder formal e impessoal e
poder simbdlico, sendo que o primeiro € decorrente das organizagdes burocraticas,
racionalmente organizadas, e serve de escudo para escamotear o segundo. Ou seja, em
sua pesquisa a autora evidenciou que a dire¢dao da escola usava como justificativa as
imposi¢des de 6rgaos superiores a escola para fazer valer as suas proprias imposicoes.
Do mesmo modo, nesta pesquisa, a diretora, quando avisava as professoras da
reposicao de aulas aos sdbados, estava exercendo seu poder formal: “femos que cumprir
o calenddrio, porque a secretaria exige”, mas usava tal imposi¢cdo para justificar um
desejo seu: “temos que fazer com que o maior niimero de alunos venha, porque fica mal
pra escola repor aula e vim so um pingado de alunos”. O cargo de diretora lhe
facilitava isso, na medida em que as demais professoras reconheciam seu poder como
legitimo, porém sempre com a disposi¢do dela de ndo perder o capital simbdlico de sua
funcdo.
Segundo Bourdieu (2001d), toda dominagao possui uma dimensao simbdlica que
funciona na medida em que € conhecida e reconhecida como legitima, ou seja, sua
eficicia depende do desconhecimento de sua arbitrariedade, que ndo ocorre de forma

consciente ou racional, pois:

O mundo social € infestado por cobrancas que s6 funcionam como tais para
aqueles individuos predispostos a percebé-las, as mesmas que, a exemplo
do sinal vermelho para frear, desencadeiam disposicdes corporais
profundamente interiorizadas e que nao passam pelas vias da consciéncia e
do célculo. A submissdo a ordem estabelecida é o produto do acordo entre
as estruturas cognitivas inscritas pela histéria coletiva (filogénese) e
individual (ontogénese) nos corpos e as estruturas objetivas do mundo ao
qual elas se aplicam (...). (Bourdieu, 2001d, p. 214).

H4, entdo, uma correspondéncia entre estruturas incorporadas, ou seja, habitus, e
estruturas objetivas que levam a dominacdo, ou nas palavras do préprio Bourdieu
(2001d), ha um “acordo pré-reflexivo’entre ambas. E € essa correspondéncia, esse
acordo que explica a dominag@o imposta pelos dominantes, via poder simbdlico, que faz

com que a dominagdo seja muito mais eficaz do que aquela conseguida mediante a forca
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fisica. O poder simbdlico €, por conseguinte, uma espécie de poder difuso e totalmente
ignorado tanto para dominantes como para dominados, ou seja: “(...) o poder simbdlico
¢, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade
daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem’.
(Bourdieu, 2004f, p. 7, 8).

E a constatagio desse “acordo pré-reflexivo” entre habitus e estruturas objetivas
que faz com que a andlise bourdieuniana se distancie das andlises de certas tradicdes
marxistas que desembocam no conceito de Ideologia sem considerar a existéncia de
“agentes especializados de produ¢do”. Para Bourdieu (2001d), ao contrério, a andlise do
poder deve considerar a “estrutura das produgdes simbolicas”, por exemplo, as
mensagens religiosas e também, a “estrutura do sistema dos agentes que a produzem”,
ou seja, as posi¢des ocupadas por diferentes agentes num determinado campo, por
exemplo, no campo religioso, a posi¢do do feiticeiro ou do sacerdote na producdo de
uma mensagem religiosa. Além disso, segundo o autor, o conceito de Ideologia,
bastante polissémico:

(...) tende a cancelar um dos mais potentes mecanismos de manutencio da
ordem simbdlica, qual seja a dupla naturaliza¢do que resulta da inscri¢do do
social nas coisas e nos corpos (tanto dos dominantes como dos dominados —
segundo o sexo, a etnia, a posi¢cdo social ou qualquer outro fator
discriminante), com os efeitos da violéncia simbdlica que lhe sdo inerentes
(Bourdieu, 2001d, p. 220).

Segundo Bourdieu (2001d) decorreria dessa andlise do poder em conjunto com a
critica histérica, papel conferido as ciéncias sociais, a desnaturalizacdo da violéncia
simbdlica, ou seja, algo muito mais profundo do que a tomada de consciéncia defendida
por certos marxistas, pois para Bourdieu a violéncia simbdlica estaria inscrita sob a
forma de habitus de modo durdvel nos corpos, sobrevivendo assim, mesmo apds o
desaparecimento das condi¢des sociais de sua produgdo.

Embora o foco central desta pesquisa ndo seja o poder e suas relacdes no interior
da escola, as andlises de Bourdieu sobre o poder simbélico aliadas a constru¢dao do
capital simbdlico, sdo uteis na medida em que explicam o siléncio das professoras
iniciantes frente as esferas de poder na escola, ou fora dela, reconhecidamente como
legitimas, pois a andlise dos dados coletados no campo empirico apontou que tais
professoras se sentiam distantes da esfera de poder da escola e, por isso, ndo autorizadas

a falar em qualquer momento, mas somente quando solicitadas em ocasides formais,
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como foi o caso da apresentagdo do projeto de trabalho de cada etapa ou grupo de
professores.

As professoras iniciantes também se silenciaram frente a situacdes de conflito
que ocorreram na escola envolvendo elas proprias ou outras professoras de um lado e,
de outro, alguém colocado hierarquicamente a elas na esfera de poder da escola.

E o que ocorreu, por exemplo, com Daniele quando chegou & escola com outras
professoras no inicio do ano e foram “escolher” com que turmas trabalhariam. Daniele
relatou que ela chegou no mesmo dia em que chegaram algumas outras professoras. A
diretora as recebeu e explicou que havia falta de vérias professoras, mas que a urgéncia
seria cobrir as turmas de segundas etapas do Ciclo I e segundas etapas do Ciclo II,
perguntou quem queria “segundas séries” e todas levantaram a mao, menos Daniele. A
diretora lhe perguntou se ela também preferiria “segunda série”, por que se fosse o caso,
elas poderiam fazer alguma troca, mas Daniele pensou, segundo seu relato: “chegar
numa escola e jd tirar professor de sala, né, eu ndo, eu sempre cuido, por que sendo,
sempre fica aquela coisa, né, eu disse ‘ndo eu quero a 4“ série mesmo...””.

Outra situag¢do ocorreu com Edna quando assumiu as aulas de Artes do periodo
da tarde no lugar da professora que preferiu assumir uma vaga também em docéncia em
um municipio da regido metropolitana de Curitiba. Edna relata que uma turma de
segunda etapa do Ciclo II ndo aceitou a troca de professoras, pois “eles acharam que eu
cheguei e tomei o lugar da professora” e quando comegou a aula os alunos sairam da
sala, foram até a biblioteca e ndo participaram da aula. Ela pediu para uma inspetora
mandar a turma de volta para a sala, mas os alunos continuaram sem participar da aula,
mesmo com as explicacdes de Edna sobre a saida da outra professora.

Frente a essa situag¢do, Edna afirmou que ndo comentou com ninguém da escola
sobre o ocorrido, apenas pensou em aulas mais dinadmicas, “porque também, eu ndo sou
boba nem nada!” e a cada aula, aumentava o nimero de alunos que participava das
atividades propostas. Ao final de dois meses, a turma fez uma festinha surpresa para ela,
para pedir desculpas.

Comentar sobre o trabalho de outra professora com integrantes da esfera do
poder da escola também ndo € uma pratica das professoras iniciantes. Quando as
professoras Daniele e Helena resolveram desfazer a organizacdo de trabalho por areas
com as turmas de segundas etapas do Ciclo II, justificaram com a pedagoga apenas que
preferiam trabalhar com suas proprias turmas, mas nao contaram que o motivo central

foi a forma de trabalho de Fitima, com a qual discordavam, como ja foi descrito
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anteriormente. Sobre isso, Helena comentou: “ah, é chato ficar falando...” e Daniele
explicou que ndo falou nada “porque achei antiético”. Entre elas duas que sdo pares,
comentérios foram feitos, mas com as pedagogas ndo, pois nao se sentiam autorizadas a
falar sobre o trabalho de outra professora com alguém hierarquicamente superior a elas
e, também, para evitar conflitos com a colega Fitima que poderiam surgir dessa
situacgdo.

Dar sua opinido contrdria sobre prdticas da escola frente a pessoas que
ocupavam posi¢ao hierarquicamente superior também nao foi constatado, somente entre
pares. E o que ocorreu, por exemplo, quando Julia deu seu parecer sobre um cadastro de
avaliacdo da escola como sendo “um saco” para Patricia antes da reunido com a
pedagoga, sem que ela ouvisse.

Evitar conflitos, ou evitar falar sobre conflitos, foi outra regularidade percebida
nas entrevistas coletadas com as professoras iniciantes. Quando indagadas sobre a
existéncia de conflitos na escola, apenas Helena disse ter presenciado, as demais
inicialmente ndo, embora tenha havido uma situac¢do, durante um horério de recreio do
turno da manha, que foi relatada no turno da tarde, em que muitos animos foram
alterados. A coordenadora da escola pediu a palavra para relatar um fato desagraddvel.
Ela havia conseguido, junto a diretora, que a escola utilizasse uma prética bastante usual
em outras escolas: o “dia prémio”. Trata-se de uma espécie de recompensa: 0s
professores que tiverem um més de trabalho sem faltas ou atrasos, podem tirar um “dia
prémio”, ou seja, um dia de planejamento coletivo em que ndo precisam ir a escola.
Obviamente, tal pritica ndo € reconhecida por instancias superiores, mas € acordada
internamente em muitas escolas.

A coordenadora, no entanto, relatou que uma professora disse estar se sentindo
“lesada no seu direito”, nao deixando claro se tal reclamacgdo foi enderecada para a
direcdo da escola ou para instincias superiores. Diante deste fato, a coordenadora
reclamou por ter “batalhado tanto pra dar um beneficio”, mas que seria abolido devido
“a reclamacdo sem razdo de ser de uma professora, que eu sei quem é, mas ndo vou
dizer...”. Colocando, entdo, toda a responsabilidade sobre uma professora. A professora
Simone (3 anos de RME e 3 anos de escola), bastante amiga da coordenadora, sugeriu
que a pessoa se identificasse e que explicasse o motivo da reclamagdo. A professora de
Educagdo Fisica do periodo da manha (nova na escola e iniciante na profissdo) se

identificou e disse que nao ocorreu da forma como a coordenadora relatou, mas nao
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conseguiu terminar de explicar porque animos se alteraram, o tom de voz de muitas
aumentou, enfim, ocorreu uma discussio entre elas.

As professoras iniciantes, ao serem lembradas da situagdo durante a entrevista,
disseram nao gostar de se envolver nesse tipo de coisa, o que pode ser exemplificado

nos depoimentos abaixo:

“Ah, é, teve esse dia... ih, mas eu sou assim, quando eu vi que ia ter bate-boca eu fui ao
banheiro... pode até ser covardia minha, mas eu ndo gosto disso... eu jd deixo de lado”
(Prof. Edna).

“Ah... teve um desentendimento entre duas professoras sobre o dia prémio, mas jd foi
tudo resolvido... mas eu ndo gosto de me envolver com essas coisas...” (Prof. Julia).

) 1 ... eu 1 tdo ruim, u 71 isa fi

“FE, teve esse dia mesmo... eu achei tdo ruim, porque na escola a gente ndo precisa ficar
discutindo, né... eu ndo gosto disso, e aqui todo mundo se dd tdo bem...” (Prof.

Carolina).

Um outro conflito percebido nos momentos de observacdo e nao relatado nas
entrevistas foi o trabalho com robdética. Ha alguns anos atrds, todas as escolas da RME
de Curitiba receberam kits com pecas de encaixe para desenvolver projetos envolvendo
mecanica, eletricidade, etc. Tal atividade é denominada pelas professoras como “lego”,
por essa ser a marca do produto enviado as escolas. Sdo caixas contendo muitas pecas
de vdrios tamanhos para as criancas, em equipes, construirem algo. Mas, as professoras
sempre devem fazer a contagem das pecas no inicio e no fim das aulas, para evitar perda
de material. A fim de que tal atividade seja desenvolvida na escola, a pedagoga sugeriu
que durante as aulas de Informadtica, metade da turma vai para o laboratério e metade
fica com a professora “desenvolvendo o lego”. Mas, foi possivel perceber que as
professoras ndo entenderam a finalidade de tal atividade, o que pode ser exemplificado
no seguinte depoimento:

“Pra que ficar brincando de lego com as criangas... depois tem que ficar contando
todas aquelas pecinhas...” (Prof. Roberta).

Durante o planejamento coletivo da 1* etapa do Ciclo I foram presenciados dois
momentos em que as professoras demonstraram ndo gostar de tal atividade. Num
primeiro momento, Marina disse a pedagoga que estava pensando em usar nesse horario
outros jogos envolvendo a leitura e a escrita e perguntou se poderiam trabalhar com o

lego em outro hordrio, o que a pedagoga desaprovou: “trabalhar com o lego com 30
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criancas na sala?”’. Em outra ocasido, Carolina relatou para as demais que considerava
sua turma com muita dificuldade de leitura e que, portanto, gostaria de usar “as aulas de
lego para tomar a leitura dos alunos”. No entanto, quando indagada a respeito de
alguma coisa na escola com a qual ndo concordava, Carolina nada relatou. Parece haver
uma tendéncia, entdo, entre professoras iniciantes em ndo explicitar conflitos existentes
no interior da escola.

Outro fato nao relatado por Carolina durante sua entrevista, e que representa
negac¢ao de conflito, foi a retirada de um aluno seu bastante indisciplinado de sua turma
para a turma da professora Paula. A pedagoga afirmou que a falta de experiéncia de
Carolina a deixava com pouco dominio de turma e que o aluno indisciplinado foi
“neutralizado™ na turma da professora Paula, pela tranqiiilidade com que ela lidava com
tal situacdo e por o aluno estar distante de seus amigos também indisciplinados.

Esse distanciamento entre professores e a esfera de poder da escola também foi
identificado por Chapoulie (1979) como uma regra de conduta explicita dos professores
que evitavam ao maximo a intervencdo do diretor em suas atividades em casos de
conflitos com alunos ou em demandas relativas a pedidos de materiais de ensino. Isso
porque os professores tentavam evitar dependéncia entre eles e a direcdo da escola. O
autor considera que esse fato deve ser considerado para a constru¢do da noc¢do de
competéncia pedagdgica, que segundo ele, € um lugar de conflitos.

Mas, o siléncio das professoras iniciantes também pode ser compreendido como
um reflexo do que Bourdieu denomina, recuperando Goffman, de ‘“senso de seu

lugarlg”

, isto €, a aceitacao técita e a incorporagdo das estruturas objetivas que faz com
que as pessoas entendam e afirmem que “isso ndo € para nds”, ou seja, que faz com que
pessoas modestas vivam e aceitem a viver modestamente mantendo a distancia social
com outras fragdes de classe. (Bourdieu, 2004g). Sendo assim, as professoras iniciantes
que ndo tém o reconhecimento de seus diferentes capitais pelos demais agentes, nao
ocupam uma posicdo simbolicamente diferencada no interior da escola e reconhecem
isso. Sabem, portanto, o que e quando podem ou devem falar, recorrendo ao siléncio
como uma estratégia de sobrevivéncia nos primeiros anos de carreira.

O reconhecimento da hierarquia como algo legitimo, ou o desconhecimento de

sua arbitrariedade, se fez em funcdo da prépria simbologia do cargo ocupado (dire¢do,

coordenagdo pedagdgica etc.), mas também em fun¢do das estratégias de reconversao

19 N i 1A
Do inglés “sense of one’s place”.
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dos diferentes capitais em capital simbdlico operadas pelos agentes. Vale ressaltar que a
diretora da escola possuia graduacdo em dois cursos superiores distintos, além de pds-
graduacdo lato sensu e dava aulas num curso de pds-graduagdo semi-presencial com
sede em Curitiba e a pedagoga em questdo, além de graduacao em Pedagogia, possuia
pOs-graduagdo lato sensu e dava cursos nos fins de semana para grupos de professores
de cidades do interior como forma de divulgacdo de material diddtico de uma editora
alocada junto a uma rede de ensino privado. Isso conferia as duas um status rapidamente
reconhecido pelas demais professoras, ou seja, elas ocupavam um lugar distinto na
configuracdo do espaco social no interior da escola. Vale lembrar que, para Bourdieu
(2004g, p. 160) “o espaco social tende a funcionar como um espaco simbdlico” de
modo que diferengas percebidas atuam como signos de distin¢do e contribuem para a
representacdo que o agente faz de seu proprio mundo social, consoante seu habitus que
ao mesmo tempo em que produz praticas, aprecia praticas de forma a diferencia-las e

13

classificd-las. Assim, ndo € s6 o “senso de seu lugar” que entra em questdo, mas,

sobretudo, o “senso do lugar do outro>®”’

, ou seja, o que ao outro € permitido ou
atribuido.

Embora no espago social mais amplo, as professoras, pedagogas e diretora
possam pertencer a uma mesma fracdo de classe, no interior da escola hd uma
diferenciacao que se d4, sobretudo, quanto a posi¢do ocupada na escala de poder interna
a escola, reforcada pelos efeitos simbdlicos dos diferentes capitais. Desta forma, as
professoras iniciantes percebem qual é o seu espaco e o que a ele é conferido, assim
como qual é o espago das demais professoras, pedagogas e equipe da dire¢do escolar.
Os dados aqui apresentados apontam para o reconhecimento do que nao deve ser dito,
ou seja, elas perceberam rapidamente que ndo se deve discordar publicamente de
sugestoes dadas, mesmo que ndo sejam por elas acatadas; ndo se deve comentar sobre o
trabalho de outras professoras com as pedagogas; ndo se deve comentar sobre situagdes
de conflito vivenciadas na escola por elas mesmas ou por outras professoras. Nesses

casos, o siléncio é a melhor alternativa para a sobrevivéncia no grupo profissional,

assim como a aprendizagem da organizagao do tempo e de novos termos.

20 [yA i oTA
Do inglés “sense of other’s place”.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender o processo pelo qual ocorre a
socializag¢do profissional de professores em inicio de carreira, por considerar ser essa
uma faceta do amplo processo de formacdo de professores que tem implicagcdes
duradouras para o restante da carreira docente.

Assim, buscou-se verificar de que modo a escola opera sobre as professoras
iniciantes para conformé-las aos seus esquemas de trabalho interferindo sobre seus
habitus de origem e de que modo as professoras reagem a tais interferéncias.

As questdes tedrico-metodoldgicas que orientaram este trabalho apontam para a
entrevista como um instrumento privilegiado de coleta de dados, desde que se constitua
uma comunica¢do ndo violenta, isto €, desde que o pesquisador saiba controlar e
dominar os efeitos desse instrumento. Para isso, mais do que ndo intervir por meio de
entrevistas ndo dirigidas ou controlar demasiadamente por meio de questiondrios, a
postura do entrevistador deve ser a de esclarecer para si o sentido que a entrevista faz
para o entrevistado para tentar “reduzir as distor¢des que dela resultam” (Bourdieu,
1997, p. 695). Assim, € preciso ter clareza de que a entrevista vai produzir efeitos que
nao podem ser anulados, apenas controlados. O primeiro passo para tal controle é saber
0 que a entrevista significa para o entrevistado para compreender o que ele se autoriza a
dizer ou ndo, as censuras auto-impostas € o acento posto em outros fatos por ele
relatados. Tais cuidados foram tomados, na medida do possivel, e ganharam o refor¢o
do conhecimento que foi se estabelecendo sobre as professoras durante os momentos de
observacao de seus horarios de planejamento coletivo, de reunides e de outros
momentos de convivio no interior da escola.

A premissa que orientou este trabalho € a de que hd, no interior das escolas,
processos que vao além da escolarizacdo formal, tais como os explicitados por Paixao
(2007). Segundo a autora, a escola sempre cumpriu uma dupla funcao: a escolarizacdo e
a socializac@o. Sobre isso, basta ver, por exemplo, a fungdo que se atribuiu a escola
moderna na formacao do cidaddo republicano. A autora esclarece que a socializagdo é
distinta da educacd@o por possuir “componentes e efeitos inconscientes” (Paixdo, 2007,
p. 223) e, ainda, afirma que a escola exerce um tipo especifico de socializac¢io, ao lado
de outras instancias da sociedade, mas que é considerada por pais como fundamental
para a formacao de seus filhos. Relata, no entanto, que ha uma variagao da socializacao

esperada pela escola, segundo o capital econdmico e cultural dos pais. Pais das camadas
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populares esperam das escolas a escolarizagdo capaz de preparar seus filhos para o
ingresso ao mercado de trabalho e, também, processos de socializacdo que controlem e
disciplinem seus filhos, tendo em vista a auséncia dos pais resultante das modificacdes
da sociedade e do mercado de trabalho atuais. Por outro lado, pais da elite econdmica,
com graus diferencados de capital cultural, ao escolherem as escolas para seus filhos,
estdio mais atentos ao modelo de socializacdo difundido nas escolas, do que
propriamente a processos de escolarizacdo. Escolhem, desta forma, escolas que
possuem um modelo de socializagdo em consonancia com os ideais da familia. Assim,
ha distintas formas de socializacdo que decorrem das diferentes histérias das escolas:
em algumas, o que prevalece € a moral catdlica, em outras uma educacdo mais moderna,
ou ainda, uma educacdo mais submissa.

H4, contudo, um modo escolar de socializacdo que prevalece entre essas
diferengas e que, muitas vezes, acarretam sofrimento a filhos ou pais das classes
populares por estar em dissonancia com seus estilos de vida e de educagdo desenvolvido
em seus lares, de modo que a escola, de um modo em geral, desenvolve seu trabalho
esperando receber um tipo especifico de aluno, com habilidades e comportamentos
decorrentes de um tipo de socializagdo recebida na familia em consondncia com a
socializacdo difundida pela escola.

H4, assim, um modo escolar de socializacdo que predomina nas diferentes
escolas, com seus componentes e efeitos inconscientes, com suas regras e elementos
definidos e que garante a “unidade de uma configuracao histérica particular” (Vincent,
Lahire e Thin, 2001, p. 9). E essa socializacio que interessa para este trabalho, pois esse
processo conforma alunos e também professores que ja passaram por esse processo de
socializa¢do enquanto alunos e que ainda passam por toda a carreira profissional, tendo
em vista que ha uma cultura que orienta condutas a serem seguidas e acdes a serem
implementadas que deve ser aprendida pelos novos integrantes desse grupo profissional.
A esse respeito, Vifiao Frago (2000) afirma que existe uma “gramadtica da escola” que é
transmitida de geracdo em geracdo pelos professores e apreendida por meio da
experiéncia docente. Ou seja, sdo regularidades institucionais cristalizadas pelo tempo
no interior das escolas que orientam comportamentos € mentalidades no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Bourdieu e Passeron (1982)
dao exemplos dessa incorporacdo ao revelar que no sistema de ensino universitario
francés, os professores sdao antigos bons alunos que estdo dispostos a entrar no jogo da

instituicdo, isto €, que assumem a mesma postura, a mesma entonagao e dic¢do proprias
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de um discurso oratério, fazendo assim, um uso professoral de uma linguagem
professoral. Desta forma, novos professores desenvolvem estratégias de ensino de
forma bastante econdmica, ou seja, da forma como lhes foi ensinado, perpetuando,
assim, acdes no que se refere a forma de ensinar e a forma de avaliar, por exemplo.

A lembranca de atitudes carinhosas e amorosas de suas antigas professoras
orientou a agdo das professoras em inicio de carreira focalizadas nesta pesquisa,
sobretudo no desenvolvimento de uma ética de cuidado e carinho com seus alunos, o
que pode ser percebido nas atitudes de Carolina ao andar de bracos dados com alunos
considerados dificeis em termos de disciplina, ou em beijar e abracar todas as manhas
seu aluno mais indisciplinado. Para ela, tais atitudes contribuiriam para o enfrentamento
dessas situacdes e facilitariam o processo de aprendizagem dos alunos. Foi esse
cuidado, também, que fez com que Helena e Daniele recuassem na estratégia de
distribuir o trabalho pedagdgico de suas turmas conforme dreas de conhecimento, por
considerarem inadequadas as agdes de Fatima o que, segundo elas, prejudicaria a
formacao de seus alunos.

Vale destacar que essas lembrancas afetivas orientadoras de ac¢des t€m relacao
com o espaco socialmente reservado as mulheres na sociedade que confere a elas o
espaco do privado, contribuindo para a formacdo diferencada e especifica de habitus
feminino. Ou seja, a memoria estd intimamente ligada a questdes de género, fazendo
com que homens e mulheres lembrem de maneiras distintas, tendo em vista que a
memoria € fruto do habitus e que questdes de género também participam da constitui¢ao
e reestruturacdo do habitus de cada um.

Assim, as lembrangas das professoras que orientaram acdes sdo disposi¢oes
anteriores ao processo de socializagdo profissional que foram mantidas durante o
ingresso delas nesse novo grupo profissional.

O modo escolar de socializa¢do vivenciado enquanto alunas também contribuiu
para a aprendizagem da organizacdo do tempo escolar. Segundo Elias (1998), a
aprendizagem do tempo ocorre pelo mesmo modo pelo qual foi internalizado o processo
de civilizacdo na humanidade, processo que também contribui para a formacdo de
habitus nacionais, qual seja, a internalizac@o, sob forma de autodisciplina, de coer¢des
externas. Assim, a institui¢do social do tempo difundida em nossa sociedade em
conjunto com a aprendizagem adquirida pelo longo processo de imersao na cultura da
escola enquanto alunas atuaram como o cardter coercitivo externo que ja estava

z

internalizado, isto é, as professoras em inicio de carreira sabiam que hd uma
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organizacdo temporal escolar que deve ser seguida para se sentirem pertencendo ao
corpo docente. O que precisou ser internalizado sob a forma de autodisciplina foi o
comando desse horario para seus alunos, pois na condi¢do de alunas aprenderam a
seguir hordrios e ndo a impoO-los a outros. Além disso, precisaram internalizar os
horérios estabelecidos pela escola em que estavam trabalhando e a melhor forma de
distribuir o contetido a ser ensinado durante os dias e as semanas, num complexo
processo em conjunto com outros elementos para a organizagao das situagdes didaticas
em sala de aula. Desta forma, a organizacdo do tempo foi uma disposicdo para a
docéncia j4 incorporada no habitus de origem das professoras que precisou ser adaptada
no processo de socializacdo profissional.

Outro aspecto que as professoras em inicio de carreira demonstraram
necessidade de internalizar foi a linguagem considerada mais adequada pela esfera de
poder da escola. Desta forma, elas reconheceram o efeito simbdlico da linguagem por
meio de termos considerados mais corretos para explicar as dificuldades dos alunos e
seu desenvolvimento escolar, o que demonstra a intencdo delas em se aproximar do
discurso reconhecido como legitimo e que ha fragilidades no processo de aquisi¢ao do
capital cultural no que se refere as questdes de linguagem predominantes entre o
professorado. Tais questdes precisaram, portanto, ser apreendidas, constituindo
disposi¢cdes completamente novas a serem incorporadas no processo de socializacao
profissional.

Apesar de buscarem uma aproximag¢do com o discurso considerado legitimo pela
esfera de poder da escola por meio da utilizagdo de termos considerados mais
adequados, as professoras, contudo, ndo se sentiam autorizadas a discordar frente a tal
esfera, o que revela que elas possuiam o “senso de seu lugar”, ou seja, sabiam o que
poderiam falar, com quem e quando, assim como, reconheciam o que simbolicamente
ao outro, hierarquicamente superior a elas, era permitido e esperado, o que tem relagdo
com o espaco na esfera social ocupado pela fragdo de classe a qual pertencem. E, dessa
forma, mais uma disposi¢do ja incorporada pelas professoras que foi mantida no
processo de socializac¢ao profissional.

As professoras em inicio de carreira também precisaram incorporar estratégias
ditadas pela escola para controlar a indisciplina dos alunos e o nimero excessivo de
faltas, tais como o “Mural da Estrelas” e o “Programa Falta Zero”. A fécil aceitagdo das
professoras dessas estratégias tem relacdo com a nog¢do de trabalho que enfatiza o

esforco € o empenho como orientadores de ser e estar no mundo, caracteristica das
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fracdes de classe com baixo capital econdmico e cultural, presente também como valor
entre as professoras primdrias, oriundas de tais fracdes de classe, que ocupam o mais
baixo posto na hierarquia entre os estabelecimentos escolares. Sendo assim, constitui
outra disposicdo incorporada pelas professoras que foi mantida no processo de
socializagdo profissional.

Desta forma, entdo, a primeira hipdtese construida para este trabalho pode ser
confirmada, pois a institui¢do escolar imprime, sim, marcas nos sujeitos que vivem e
trabalham em seu interior ao longo dos anos. Nos primeiros anos de trabalho, as marcas
impressas nas professoras foram a necessidade de organizacdao do tempo escolar e a
necessidade de aprender parte do capital cultural escolar manifesto pela esfera
lingiifstica do grupo docente, por meio do aprendizado de novos termos. Tais marcas
foram impressas pela necessidade do estabelecimento de uma rotina do trabalho
pedagégico pelas professoras em inicio de carreira, num processo de adaptacdo de
disposi¢des ja adquiridas (organiza¢do do tempo) ou de incorporacdo de disposicoes
completamente novas (questdes de linguagem).

Essas marcas podem, portanto, ser consideradas como um acréscimo ao habitus
de origem das professoras. Sendo assim, a segunda hip6tese também foi comprovada se
por alteracdo ou reestruturacdo do habitus for entendido tais marcas que sdo acrescidas
ao habitus de origem. Mas, ha que se ressaltar que, por outro lado, outras disposicdes
para a docéncia como a preocupagdo com a indisciplina dos alunos, o aprendizado da
melhor hora de falar, com quem e como, promovendo submissdo frente a esfera de
poder da escola e o carinho e o cuidado como constituintes do fazer docente ja estavam
instaladas no habitus de origem das professoras, por meio de sua visdo de esforco
pessoal como orientacdo de ser e estar no mundo, do senso de seu lugar, incluindo as
questdes de género. E possivel afirmar, entdo, que, por um lado, a escola imprime
marcas nos sujeitos que passam por ela, conformando-os aos seus esquemas de trabalho,
mas por outro, outras marcas sdo ressaltadas por haver uma concordancia entre as
condicdes sociais das professoras iniciantes, que dd origem ao seu habitus, e outras
disposi¢des do habitus ja instalado no interior do grupo docente.

Desta forma, a tese construida para este trabalho decorrente da andlise dos dados
aqui coletados, subsidiada pelo pensamento de Pierre Bourdieu, afirma que a instituicdao
escolar opera por meio de sua cultura, que engendra modos de fazer e de pensar no seu
cotidiano, socializando aqueles que passam por ela ao longo de toda sua vida escolar.

Mas, no inicio da carreira docente algumas acdes devem ser rapidamente alteradas, pois
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s6 foram vivenciadas pelas professoras iniciantes na condi¢do de alunas. Comandar tais
acOes exige uma readequacdo no modo de encard-las, num processo complexo que
envolve vdrios elementos. Tal readequacdo, no entanto, é facilitada por haver uma
sintonia entre as estratégias instaladas no interior da escola decorrentes de disposicoes
para a docéncia j4 cristalizadas na cultura escolar e entre o habitus de origem das
professoras. Ou seja, a escola imprime marcas de forma a acrescentar novas facetas no
habitus das professoras para que elas possam desenvolver seu trabalho de forma a se
sentirem pertencendo ao corpo docente. Mas, vale ressaltar que € um acréscimo, no
entanto, em algo vocacionado pela origem das professoras que sdo oriundas de fracdes
de classe com baixo capital econdmico e cultural, ou em outras palavras, ¢ um
acréscimo que se dé a partir do habitus de origem das professoras. E dessa forma que

ocorre o processo de reestruturacdo do habitus, como alerta Bourdieu (2003a, p. 72):

A 16gica de sua gé€nese faz do habitus uma série cronologicamente ordenada
de estruturas: uma estrutura de posi¢do determinada especificando as
estruturas de posicdo inferior (portanto, geneticamente anteriores) e
estruturando as de posi¢do superior, por intermédio da acdo estruturante que
ela exerce sobre as experiéncias estruturadas geradoras dessas estruturas.
Assim, o habitus adquirido na familia estd no principio da estruturagdo das
experiéncias escolares (em particular, da recepcdo e assimilacio da
mensagem propriamente pedagdgica), o habitus transformado pela acfo
escolar, que é diversificada, por sua vez estd no principio da estruturacdo de
todas as experiéncias ulteriores (como a recepcdo e assimilagdo das
mensagens produzidas e difundidas pela inddstria cultural, ou experiéncias
profissionais) e assim por diante, de reestruturacdo em reestruturacio. As
experiéncias (que uma andlise multivariada pode distinguir e especificar pelo
cruzamento de critérios logicamente permutdveis) se integram na unidade de
uma biografia sistemdtica que se organiza a partir da situagc@o origindria de
classe, experimentada num tipo determinado de estrutura familiar (grifos do
autor).

De todo esse processo, € possivel depreender, portanto, que a socializacdo
profissional ocorre como resultado da relagdo entre as disposi¢cdes para o exercicio
docente existentes no interior da escola e entre disposi¢cdes presentes no habitus de
origem das professoras de modo que trés aspectos de complementam: hd disposicdes
completamente novas que precisaram ser incorporadas, como € o caso da aprendizagem
de novos termos para descrever o desenvolvimento dos alunos revelando completo
desconhecimento das professoras sobre tais aspectos que nao foram aprendidos em seus
cursos de formacdo inicial, demonstrando assim, fragilidades em aspectos do capital

cultural necessdrio para a docéncia; outras disposicdes ja estavam instaladas no habitus
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de origem das professoras, pois foram vivenciadas na condi¢do de alunas decorrente do
processo de socializacdo que € inerente a todo processo de escolarizacdo, tais como a
preocupacdo com a organizacdo temporal da escola, mas que precisaram ser adaptadas
tendo em vista a distin¢do entre vivenciar tal organiza¢do enquanto alunas e comandé-la
na condicdo de professoras; e, por fim, ha disposicdes presentes no habitus de origem
das professoras que foram mantidas no processo de socializacdo profissional sem
nenhuma alteracdo e que orientaram o desenvolvimento de a¢des nas mais diferentes
ocasides no interior da escola, tais como a aceitacdo das estratégias para controlar a
indisciplina e a falta excessiva dos alunos, decorrente da concepg¢do de esforco inerente
ao trabalho que as professoras possuiam; o cuidado e o carinho como orientadores de
acdes com os alunos, decorrente da memdria feminina das professoras; e, por fim, a
submissao frente a esfera de poder da escola decorrente do reconhecimento que faziam
do espaco simbolicamente ocupado por tal esfera, o que ocorre por interven¢do do
habitus de origem.

A terceira hipétese relativa ao capital simbdlico das professoras em inicio de
carreira e as possiveis marcas que elas podem deixar na escola nao foi possivel ser
comprovada, tendo em vista a constatacdo de que as demais professoras ndo
transmutaram os diferentes capitais das professoras iniciantes em capital simbolico,
devido ao pouco tempo que trabalhavam na escola, o que nao possibilitou a elas espaco
para a impressao de alguma marca na escola.

Vale destacar que a escola, conhecedora de sua condi¢do de escola de passagem,
desenvolveu estratégias para conformar as professoras em inicio de carreira ao criar os
programas para conter a indisciplina e a falta excessiva dos alunos descritos acima, € ao
articular o trabalho pedagdgico por meio de projetos, num processo em que cada grupo
deveria relatar para a escola toda o que estava sendo trabalhado. Tais estratégias
demonstram qual foi a forma encontrada pela escola para conformar tanto seus alunos,
como suas professoras em inicio de carreira: a exposi¢do ao publico. E pela exposicio
ao publico que a turma menos indisciplinada recebe seu prémio com sua fotografia no
“Mural da Estrelas”, é ainda, expondo para toda escola as turmas mais € menos faltosas
no “Programa Falta Zero”, e € pela exposi¢do do projeto de trabalho de cada grupo de
professores que a escola espera que desenvolvam o trabalho da forma considerada por
ela como mais adequada.

Vale ressaltar que essas estratégias foram criadas, no interior da escola, por meio

de um processo de circulacdo de saberes em que praticas desenvolvidas em outras



138

escolas foram adaptadas as condi¢des da escola em questdo. Esse mesmo processo
também orientou outras praticas da escola que tiveram a midia como exemplo
orientador. Mas, ressalta-se novamente, que tais estratégias s6 foram aceitas pelas
professoras em inicio da carreira por haver um ajuste entre as disposicoes do habitus
para o exercicio da docéncia instalado no interior da escola e o habitus de origem das
professoras, ou seja, pelo fato de o habitus de origem ir ao encontro do que se exige na
docéncia.

A pesquisa aqui realizada deixou a descoberto uma série de questdes ainda sobre
o processo de socializacdo profissional, as quais podem orientar futuras pesquisas. A
andlise do curriculo formal e oculto dos cursos de formacao inicial de professores recém
formados pode ser um instrumento importante para a compreensio de processos de
socializagdo mais ou menos facilitados, sobretudo no que se refere as questdes
especificamente pedagdgicas que ndo foram tratadas aqui. A comparagdo do processo
de socializacdo de professores iniciantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental com
professores iniciantes dos anos finais ou Ensino Médio também pode trazer novas pistas
sobre tal processo. Assim, novas pesquisas devem ser feitas a fim de completar uma

teoria sobre socializacao profissional de professores em inicio de carreira.
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ANEXOS



ANEXO 01
FORMULARIO ENVIADO AS ESCOLAS



Nome da Escola:

Endereco:
Telefone: NicleoRegional:
Nome do(a) professor(a) Formacao Turno | Tempo de Trabalhou como
docéncia professor (a)
na RME - antes de assumir a vaga
Ctba na RME? Quantos anos?




ANEXO 02
ROTEIRO DE ENTREVISTA



ROTEIRO PARA PRIMEIRA ENTREVISTA
Dados de identificacao
Qual seu nome?
Qual sua data de nascimento?
Em que cidade nasceu?
Atualmente mora em que cidade? Local (centro / bairro / periferia)?
E casada? H4 quanto tempo estd ou esteve casada? Tem filhos?

Onde e como conheceu o marido ou companheiro? Qual a profissao dele?

A G o

Qual a renda familiar mensal aproximadamente? Quantas pessoas trabalham e
contribuem para o orcamento familiar?

8. Mora em casa ou apartamento? E prépria / alugada / cedida por alguém /
compartilhada com outra familia?

Indicadores das condicoes sociais de origem e atuais
Moradia:

9. Seus pais sempre moraram na mesma casa? Como era a casa em que voc€ morou
em sua infancia? (cidade? Bairro ou periferia, alvenaria ou madeira, quantidade de
comodos, jardim, quantas pessoas moravam nela, quem eram... Obs. Se a familia
precisou mudar de casa, questionar o motivo da mudanga e as caracteristicas da nova
casa). Casa ou apartamento? Cedida, alugada, prépria? Moravam com outra familia?

10. A casa em que vocés moravam era parecida com as outras casas do bairro ou ela

se destacava por algum motivo?

11. Vocé gostava da sua casa? Por qué?

12. Vocé lembra-se da casa de seus avés? Como era/é?

13. Atualmente, ainda mora com seus pais? Como € a casa atual? (cidade? Bairro ou
periferia, alvenaria ou madeira, quantidade de cdmodos, jardim, quantas pessoas
moram nela, quem sao?). Cedida, alugada, prépria?

14. Como € a casa de seus sogros? E a de seus cunhados e/ou cunhadas?

Posses, confortos, habitos domésticos

15. Na infancia, sua familia possuia carro? Lembra-se do modelo?

16. E sua familia atual, possui carro? Qual o modelo? Como foi adquirido?

17. E a familia de seu marido, possui carro?

18. Na sua infancia, quem era responsdvel pela arrumacdo da casa? E pela

elaboragao das refei¢des? O que era servido diariamente?



19. E atualmente, quem arruma sua casa e elabora as refeicdes? O que € servido

diariamente?

20. E como ¢é feito o trabalho doméstico na casa de seus sogros?

21. Quais eletrodomésticos sua familia de origem possuia (ferro de passar, televisao,

fogdo a gés, geladeira, maquina de lavar, video-cassete, rddio, liquidificador,

batedeira, freezer, etc.)? E sua familia atual? E a familia de seu marido?

22. Sua familia possuia alguma posse (casas, terrenos...)? Quais? E sua atual familia

possui? E a familia de seu marido?

Profissao e escolarizacdo dos familiares (pais, avés, irmaos, tios, marido, filhos,

sogros e cunhados)

23. Sua mae trabalhava fora? Qual profissdo? Onde estudou? Como aprendeu o

24.
25.

26.
27.

28

29.

30.

31

oficio?

E seu pai? Qual profissdo? Onde estudou? Como aprendeu o oficio?

Vocé sabe como foi a escolarizagdo de sua mae (quantos anos, escola publica ou
privada, alguma reprovagdo)? O que ela conta sobre esse periodo da vida dela?
E sobre a escolarizagdo de seu pai?

Vocé tem tias ou tios maternos e/ou paternos? Sabe se estudaram? Onde, quanto
tempo?

Para vocé, qual era a classe social de seus pais? E de seus tios? Havia alguma
diferenca? Por qué?

Seus avés maternos e paternos estudaram? Trabalhavam em qué? Como
aprenderam o oficio? Estdo vivos?

Tem irmaos? Qual a idade deles?

. Qual a sua escolarizacdo e a de seus irmaos? Tiveram alguma dificuldade na

32.
33.
34.

35.

escola (adaptacdo, disciplina/indisciplina, recuperacdo final, reprovacdo...)? A
que voce atribui tais dificuldades ou sucessos?

O que se dizia na época sobre a escola em que vocés estudaram? Por qué?

Seus irmaos trabalham? Como aprenderam o oficio?

Como foi a escolarizagdo de seu marido (quanto tempo estudou, onde, alguma
dificuldade, reprovacdo...)? Em que ele trabalha? Como aprendeu o oficio?

Sabe até onde seus sogros estudaram? E seus cunhados? Como aprenderam o

oficio?



36.

E seus filhos estudam? Onde? Gostam de estudar? Qual critério vocé utilizou
para escolher a escola de seus filhos? O que as pessoas (pais, alunos,

professores) dizem sobre essa escola?

Convivio com grupos sociais, viagens e lazer

37. Como eram as outras pessoas com as quais voc€ convivia na infancia e na
adolescéncia? (amigos do bairro, escola, igreja, clube...). Como era essa
convivéncia? Descreva ou fale um pouco sobre essas pessoas?

38. Na sua infancia, vocé€ e sua familia viajavam nas férias? Para onde? Com que
freqiiéncia? Qual era o lazer mais comum?

39. E hoje, vocé e sua familia costumam viajar? Com que freqiiéncia? Para onde
costumam ir? O que fazem nas férias? Qual € o lazer mais comum?

40. O casamento trouxe a vocé€ outros contatos sociais (novos grupos de amigos,
nova religido, clube...)?

Religiao

41. Sua familia era/é religiosa? Qual religido? Com que freqii€éncia iam a igreja?
Vocé gostava?

42. Atualmente, vocé mantém habitos religiosos? Quais? Por qué? Como isso vem
se dando com seus filhos?

43. A familia de seu marido é religiosa? Qual religiao?

Experiéncias culturais e sociais

44. Na sua infancia e adolescéncia vocé e sua familia freqiientavam teatro, cinema,
museus, concertos, shows, etc? Com que freqiiéncia? O que vocé lembra de ter
assistido? O que te marcou mais?

45. E atualmente, vocé possui esse habito? Lembra-se do ultimo filme, show e peca
de teatro que vc assistiu? Lembra-se do que se tratava? Quando foi isso?

46. Voceé se lembra de ter lido algum livro na sua infancia? Qual? Lembra o nome /
o assunto? Quem deu o livro p/ vocé€? E na sua adolescéncia? Vocé gostava de
ler? Lia por que gostava ou por que a escola exigia?

47. E seus pais, eles liam? Tinham tempo e espaco para isso na vida deles? O que
eles liam?

48. E seus irmados? Como era isso com eles?

49. Como sido os habitos com a leitura em sua familia atual (marido e filhos)? E na

familia de seu marido?



50.

51.

52.

53.

54.
55.
56.

57.
58.
59.
60.
61.

62.

63.

Atualmente, vc costuma ler? Gosta ou nao gosta? Tem tempo para ler? Que tipo
de leitura prefere? Qual foi o ultimo livro que leu? Assina algum jornal ou
revista? Costuma comprar? Empresta? De quem?

Quanto a musica, seus pais ouviam durante sua infancia? Durante programas de
rddio ou possuiam discos, fitas cassetes, Cds? Sabe dizer qual a preferéncia
musical de seus pais? Lembra das musicas que mais ouviam?

Atualmente, vc ouve musica? O que prefere ouvir? Qual sua musica preferida? E
seu marido e filhos?

Quando crianga, praticava algum esporte? E seus irmdos? Havia incentivo de
seus pais e condi¢des financeiras para isso?

Seus filhos praticam algum esporte? Qual? Por qué? Quem escolheu?
Atualmente, vc pratica alguma atividade fisica? E seus familiares?

Quando crianca ou adolescente, tocava algum instrumento musical? Qual?
Como aprendeu? Por que escolheu esse instrumento? Ainda toca?

E seus irmaos, tocavam alguma coisa? Ainda tocam?

E seus filhos, estudam algum instrumento musical?

Seus filhos fazem algum curso de lingua estrangeira?

Na sua infancia, vc fazia? Atualmente, compreende outro idioma? E seu marido?
V¢ sabe como sao os habitos da familia de seu marido no que se refere a leitura,
musica, esporte, freqiiéncia a teatros, museus, cinemas?

Na sua infancia, vocé assistia a televisdo? Em quais hordrios? Quais os canais €
programas mais assistidos? E atualmente, como é com sua familia? Possui TV a
cabo? E com a familia de seu marido?

Tem acesso a internet em casa? Como €? Quem usa? Para que vocé(s) usa(m) a

internet?

Festas e comemoracoes

64.

65.

66.

Na sua infancia, de que forma sua familia comemorava festas religiosas como
Natal e Pdscoa? O que vocés faziam? O que comiam e bebiam? Quem preparava
tudo isso? Havia outro tipo de festa importante? Qual? Como era?

E hoje, como sdo essas festas p/ vocé e sua familia? E como sdo na familia de
seu marido?

E os aniversdrios? Como eram comemorados na sua familia em sua infancia? E
hoje, como vocé€ organiza os aniversarios de seus filhos? E na familia de seu

marido, como sdo organizadas as festas de aniversario?



67. E quanto aos casamentos, lembra-se de ter assistido a algum quando crianga?
Como foi a festa?

68. Seu casamento teve festa? Como foi?

69. Sua familia de origem costumava reunir-se com outras pessoas para almocos
(almogo de domingo, feijoada de sabado, churrascada)? Com quem? Como era?
E hoje, isso ainda acontece? De que forma?

Imagem familiar

70. Vocé consegue lembrar-se da imagem que as outras pessoas do bairro ou cidade
tinham de sua familia e de seus pais? O que elas diziam?

71. E hoje, vocé imagina o que as pessoas dizem/pensam sobre vocé e sua familia?

72. O que voceé pensa a respeito da familia de seu marido?

73. Apds o casamento houve alteracdo em relagdo a sua situagdo financeira? Em que
medida? Por qué?

74. Sua infancia foi diferente da infancia de seus filhos? Em que sentido? Melhorou
ou piorou? Por qué?

Trajetoria Escolar

75. Conte-me como foi sua trajetdria escolar: comecou a estudar com quantos anos?
Passou por quais escolas? Inicio e término? Turno? Publica ou privada?
Localizagao?

76. Gostava de estudar? Gostava de suas professoras e de seus colegas?

77. Ha alguma professora ou professor de quem vocé€ guarda boas recordacdes?
Quais? Por qué?

78. E mds recordagdes voce tem?

79. Vocé lembra do que as pessoas falavam sobre as escolas em que vocé estudou?
Por que diziam isso?

80. Como eram as regras disciplinares de suas escolas: eram rigidas ou ndo? Havia
a necessidade do uso do uniforme?

81. Quais eram as festas que a escola organizava? Como vocé participava?

82. Havia algum outro tipo de evento organizado pela sua escola (Olimpiadas
esportivas, Feira de Ciéncias, Exposi¢do de trabalhos artisticos...)? Vocé
participava desses eventos? Gostava?

83. Nas escolas em que estudou, qual era a relacdo da dire¢cdo administrativa com

os alunos? Vocé se lembra de algum incidente? Qual?



84.

85.
86.

Quais as disciplinas que vocé mais gostava? E de quais vocé menos gostava?
Por qué?

Trabalhou enquanto estudava? Quando? Por qué? Em qué?

O que a levou a ser professora? Por que escolheu ser professora? Lembra-se de
algo, de alguma situacdo/ acontecimento ou de alguém que tenha influenciado

sua decisdo?

Formacao Profissional
87. H4 quanto tempo € formada? Inicio e término de seu curso? Em qual institui¢do

se formou?

88. Qual é a fama/reputacdo dessa institui¢do? O que diziam sobre a institui¢ao, o

curso, sobre seus professores e alunos?

89.

90.

91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.
98.

Qual a avaliacdo que voceé faz hoje de seu curso profissionalizante (Habilitacao
para o Magistério, Curso Normal Superior, Curso de Pedagogia...)? Justifique
e dé exemplos.

Como eram as aulas? E o relacionamento dos professores (as) com as/os
alunas/os? (tentar perceber relacdes forma-conteidos / “didatica vivida na
formagao™)

Consegue lembrar-se das disciplinas que cursou e o que aprendeu com elas?
Dé exemplos. (tentar identificar o foco do curso de formacdo: mais
psicoldgico, mais socioldgico...)

Havia algum tipo de comemoracdo especial na escola ou instituicdo de ensino
superior (recepcao aos calouros, festas de despedidas)? Como era?

Participou de movimentos estudantis? Quais? Por qué? Como eram?

Havia atividades de iniciac¢do cientifica na institui¢do de ensino superior em
que voce estudou? Quais? Participou de alguma? Houve algum tipo de
selecdo? Como foi selecionada? Como foi essa experiéncia?

E atividades ou projetos de extensdo? Quais? Participou de alguma? Houve
algum tipo de selecdo? Como foi selecionada? Como foi essa experiéncia?
Havia palestras, semindrios, conferéncias ou eventos organizados com pessoas
de fora da instituicio? Com que freqii€ncia ocorriam? Sobre quais temas
tratavam mais? Lembra-se de algum em especial?

Vocé participava? Por qué? Considerava interessante?

Atualmente, tem contato com suas amigas de curso? Conversa com elas ainda?

Sobre o qué?



99. E durante o curso, sobre o que voc€s mais conversavam?

100. Vocé costumava ter boas notas ao longo do curso? Ficou exame final ou
em “dependéncia” alguma vez? Em quais disciplinas ‘“se saia melhor”? Em
quais tinha mais dificuldade? Por qué?

101. Quais as disciplinas que vocé cursou e que vocé considera que mais lhe
prepararam para o exercicio da profissdo? Por qué? O que vocé aprendeu
especificamente com elas?

102. Na sua opinido, qual foi a aprendizagem mais valiosa que obteve com seu
curso? E qual foi a principal “lacuna” no seu curso (o que vocé acha que

deixou de aprender e que era importante ter aprendido na época?).

ROTEIRO PARA SEGUNDA ENTREVISTA

Ingresso a profissao e cultura da escola

Inicio e busca de superacao de problemas:

1. H4 quanto tempo € professora? Trabalhou e trabalha atualmente em quais
escolas? Qual sua func¢do, séries? Como chegou ao Sobral Pinto?

2. Como foi ou estd sendo o inicio da sua carreira? Escolheu turmas ou foram as
que sobraram? Que atividades deu para seus alunos na primeira semana de aula?
Por que escolheu essas atividades? Deu certo? Alguém lhe explicou quais seriam
suas fungoes, hordrios, etc?

3. J& participou de algum curso de formacdo continuada para professores
iniciantes? Como foi?

4. Quais estdo sendo seus maiores problemas, dificuldades? Como procura resolve-
los? Considera que seu curso de formacao lhe preparou para resolve-las? H4
alguma professora aqui da escola para quem vocé sempre pede socorro? Por
qué? O que faz para resolver os problemas (pede auxilio, coordenacgao, livros
didaticos, lembra do curso...)?

5. Tem alguma professora da sua trajetoria escolar que vocé considera um modelo
para sua pratica? Quem e por qué?

6. Estd sendo dificil ou féacil sua adaptacdo? Consegue se enturmar? Gosta desta

escola? No final do ano pedird remocao para outra escola? Por qué?



7.

8.
9.

10.

ApOs a experiéncia de algum tempo de trabalho, o que vocé sugeriria para ser
incluido nos cursos de formacdo de professores? Por qué?

Voceé tenta colocar em pratica o que aprendeu? Tem conseguido? Dé exemplos.
Que coisas vocé aprendeu na pratica, com o ingresso a profissdo e que nao sabia
antes? Vocé acha que essas coisas estdo certas ou erradas? Por qué?

O que vocé sabe sobre LDB, PCN’s, Plano de Cargos, Carreira e Salérios?

Conhece o Regimento interno da escola?

Praticas da escola/planejamento

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

Qual € normalmente a sua rotina e a de outras professoras aqui na escola?
Descreva um “dia tipico” de voces.

Como faz o planejamento? Da idéias? Gosta do que as outras professoras ou
pedagogas sugerem? Como vocé planeja a seqii€éncia de suas aulas?

Conhece o PPP da escola? Como ficou conhecendo?

Em que vocé se acha igual a suas colegas que s@o mais antigas na escola? Em
que voce se acha diferente?

Vocé concorda com a forma de trabalho das outras professoras aqui da escola?
De quem vocé discorda? Por qué?

Como sdo as reunides aqui na escola? Que assuntos sdao tratados? Quem as
organiza e coordena? Com que freqiiéncia ocorrem? Como € a sua participacdo e
a de outras professoras?

H4 alguma coisa que a escola pede pra vocé fazer e que vocé considera que nao

seja tarefa especifica de professor? O qué? Por qué?

Sua turma e seu trabalho

18.

19.

20.

21.

Fale sobre sua turma: tem problemas de indisciplina, aprendizagem? Como vocé
sabe? Para vocé quais os motivos de tais problemas?

Para vocé, por que uma crianga nao aprende? O que as outras professoras falam
sobre isso aqui na escola?

Vocé costuma ter contato com pais, maes ou familiares de seus alunos? Em que
situagdes? O que vocé conversa com eles? O que eles falam a vocé? Dé alguns
exemplos?

Ja aconteceu algum incidente em relacdo a sua turma? Como foi resolvido?



22. Na sua opinido, qual a imagem que vocé acha que as outras professoras, a
pedagoga e a dire¢do tém de voce€? O que vocé€ acha que elas pensam sobre

vocé? A que vocé atribui tal imagem?

Regras implicitas e explicitas

23. A gente costuma ouvir que hd muita fofoca entre as professora. Vocé acha isso
também?

24. Normalmente, sobre o que vocés conversam durante o hordrio de intervalo?
Vocé percebe se hd assuntos sobre os quais todo mundo evita falar nesse
horério?

25. Vocé ja percebeu a existéncia de “panelinhas” aqui na escola? Vocé sabe a razao
delas? Participa de alguma? Por qué?

26. Quais as regras que existem nessa escola e que voce teve que aprender? Como
vocé aprendeu (alguém explicou, vc observou...)? Dé exemplos? Vocé concorda
com elas? Quais vocé gostaria de mudar? Por qué? (regras explicitas)

27. Como vocé percebeu de que forma deveria agir dentro da escola, entre as
professoras? Considera que também deve seguir essas regras? Por qué? (regras
implicitas)

28.Ja cometeu alguma “gafe” na escola? Como foi? (Disse o que ndo deveria ter
sido dito, deixou de entregar alguma coisa, fez algo considerado errado pelas
demais...) O que aconteceu, entdo?

29.J4 vivenciou alguma situacdo de conflito na escola? Como foi? Com quem
aconteceu? Como a situacao foi resolvida?

30. A gente também ouve dizer que tem sempre algumas professoras que “mandam”
na escola. Isso € verdade? Vocé percebe isso aqui na escola? H4 mesmo essa
disputa pelo poder? Vocé percebe a existéncia de grupos com visdes contrdrias

sobre o papel da escola, sobre como desenvolver o trabalho?

Visao sobre a profissao
31. Antes de comegar a trabalhar, como vocé imaginava ser o oficio de professor? E
agora, para voce, o que € ser professora? Houve mudangas, por qué?
32. O que mudou em sua vida apds o ingresso a profissao?
33. Estd satisfeita com seu trabalho? Por qué? Pretende continuar a exercer a

profissao?



34. Tem outra atividade remunerada? Por qué?
35. Quais as maiores alegrias que o inicio da profissdo estd lhe proporcionando?

36. Quer acrescentar alguma coisa?
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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