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desistir do
magisteério: formacdo
de professores

e socializacao
profissional. Qual
caminho seguir?

Jodo Paulo de Souza Silva

Professor da rede municipal de Curitiba, na Escola Municipal CEl Augusto Cesar Sandino
Doutorando em Educacdo pela Universidade Federal do Parana
E-mail: jpaulodesouza@hotmail.com

RESUMO

ste artigo propde uma reflexdo sobre as socializa¢des desenvolvidas pelos individuos como instancias
da formacdo docente e constituidoras de um habitus professoral. Procuramos discutir a formagao do-
cente como um processo continuo que se da desde as socializa¢des primadrias, e que segue ndo apenas
na formacgao universitaria, mas também nas socializa¢des realizadas no ambiente escolar, através da
observacao e apropriacdo de saberes dos pares e da cultura escolar. Debatemos como as mantenedo-
ras, no caso especifico a Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba, tém considerado a socializacdo docente

na formulagdo de suas politicas.

Palavras-chave: Formagdo de docentes, Socializacdo, Habitus, Formagdo continuada.
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INTRODUGAO

“Isso de ser exatamente o que
se é ainda vai nos levar além”
Paulo Leminski

Como um individuo se torna professor? Quais ele-
mentos ajudam a conformar o docente? A formacgao
inicial e as politicas de formag¢do continuada sdo
capazes de atingir os objetivos a que se propdem?
Como as diversas socializacdes operam na forma-
¢do de um habitus* docente? Como as questdes es-
truturais e as relagdes sociais dentro do universo
escolar colaboram na formacdo ou na desisténcia
dos docentes? Mais ainda, sera que os sistemas de
ensino, suas mantenedoras e, no caso especifico, a
Prefeitura Municipal de Curitiba, tém voltado seus
olhos para essas questdes?

Este ensaio é fruto de reflexdes travadas na
disciplina “Formacdo de professores e socializacdo
profissional para a docéncia”, ministrada pela pro-
fessora doutora Adriane Knoblauch, no Programa
de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal do Parana.

Pretende-se com este artigo
apresentar as discussées acerca do
papel da interagdo social na formacgdo
de professores. Ndo ha nenhuma
pretensdo conclusiva com este
trabalho, mas apresentar discussoes
no campo da formacdo docente,
permitindo a outros professores
uma visdo geral do tema, para
efeitos de autorreflexdo e também
para promover o debate acerca dos
programas de formagdo continuada
e das politicas de recursos humanos
desenvolvidas pela Secretaria
Municipal de Educagdo (SME).

SOCIALIZACAO PRIMARIA,
SOCIALIZACAO SECUNDARIA

“Porque se chamavam homens
Também se chamavam sonhos

E sonhos ndo envelhecem”
Lo Borges

Muitos professores justificam sua escolha profissional
como um sonho de infancia, juventude. E como se cons-
troem os sonhos? O conceito de socializacdo esta colo-
cado num nivel mais geral dos fen6menos rompendo
com cortes institucionais, cortes reprodutores de uma
delimitacdo dos campos da sociologia tradicional (So-
ciologia da familia, da escola, da religido ou do trabalho,
etc.), favorecendo uma metodologia de investigacdo in-
terdependente e relacional (SETTON, 2012, p. 34).

Para Thomas Luckmann e Peter Luckmann, a
socializagdo é vista como “a ampla e consistente in-
troducao de um individuo no mundo objetivo de uma
sociedade ou de um setor dela”. Definem, ainda, a so-
cializacdo primaria como “a primeira socializacdo que
o individuo experimenta na infancia, e em virtude da
qual torna-se membro da sociedade”; e socializagdo
secundaria como “qualquer processo subsequente
que introduz o individuo ja socializado em novos se-
tores do mundo objetivo de sua sociedade” (p. 175).
Desse modo, observamos a possibilidade do posicio-
namento constituir um fator socioldgico que, por ser
precocemente interiorizado (socializacdo primadria),
se enraiza na consciéncia dos individuos e, como tal,
se torna resistente a mudancas (SETTON, 2005).

A partir desse enfoque, observa-se uma clara
dependéncia da socializacdo secunddria em relagdo a
socializagdo primaria, a medida que ela é um “processo
subsequente” de introdu¢do de um individuo “ja so-
cializado” em outros setores (diversos) da vida social
(SETTON, 2005). Porém, pode haver entdo um efeito
nivelador nos valores do posicionamento perante aos
colegas, uma espécie de “ajustamento” da socializacdo
primdria, efeito este que em principio poderemos con-
siderar com origem na socializacdo secunddria provo-
cada pela escola, trabalho, religido, amigos, etc.

A socializagdo da crianca, para Dubar (1997,
p.48) é “essencialmente analisada como um proces-
so de incorporacdo progressiva de tratados gerais
caracteristicos da cultura do grupo de origem, aque-
le que é suposto definir sua pertenca social de base”.

Quando a crianga comega a internalizar a rea-
lidade objetiva, ela estaria adquirindo um conjunto de
significados, conhecimentos, comportamentos, rituais,
normas e valores, enfim a cultura compartilhada pelos
adultos ao seuredor. Para Setton (2012, p. 18), aandlise
do processo de socializagdo oferece uma forca heuris-
tica mais ampla que a nogdo de educagdo ou processo
educativo. A nocdo de socializagdo, ou processo de so-
cializagdo, traz a vantagem de agregar ao conceito de
educacdo uma série de acoes difusas, assistematicas,
ndo intencionais e inconscientes. Tais interven¢oes, na
familia, no trabalho, na religido, na escola ou em grupos
de amigos participam da construcdo dos seres e das re-
alidades sociais. Essas interagoes influenciam diversos

1 “[..] um sistema de disposi¢des socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e unificador do
conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes”. (BOURDIEU, 2011, p.191.)




fatores da vida humana, entre os quais, a escolha profis-
sional, fruto de um processo socializador resultado das
relacdes e recursos que os agentes acumulam ao longo
de suas trajetérias. Assim, quando um individuo resol-
ve exercer uma profissao, ele necessitara internalizar a
cultura compartida pelos membros mais experientes
daquela profissao.

Por esta razdo, muitos estudantes licencian-
dos entram nos programas de formacao inicial acre-
ditando ja conhecer o que ocorre nas escolas e que
tém muito pouco a aprender. Afinal, os professores
iniciam sua forma¢do mesmo antes de ingressarem
nos cursos de formacdo docente.

O processo experimentado de socializacdo na
profissdo docente ultrapassa os limites da formacdo
inicial e se emaranha no contexto das relacdes pessoais
e da escolarizagdo prévia, afinal, ao término de sua for-
magdo universitaria como professor; o licenciado ja tera
vivido diariamente cerca de duas décadas observando
a profissdo docente em diferentes espacos e niveis.

Desse modo, é preciso considerar que o futuro
professor aprende sua profissdo observando os seus
professores prévios. Crencas, valores, normas, compor-

tamentos e conhecimentos sobre o ensino e os profes-
sores sdo aprendidos ainda quando o professor esta na
condicdo de aluno. Seja pelo desejo de imitagdo ou pela
repulsa aos métodos, sdo os professores com os quais
o estudante tem contato ao longo de sua vida que exer-
cem maior influéncia sobre suas praticas.

Para o pesquisador canadense Maurice Tardif
(2002), que dedica suas pesquisas a compreender a
atuacdo dos professores, sdo varios tipos de saberes
que integram o conhecimento profissional do profes-
sor, dos quais destacamos: os Saberes da Experiéncia,
que sdo os que o professor adquire ao longo do tempo,
pela sua prética, que dao ao professor uma sensibili-
dade e uma habilidade especial para lidar com situa-
¢des que ocorrem em sala de aula, uma vez que educar
é um ato de relacdo humana; os Saberes Especificos,
os conhecimentos da disciplina da qual o professor
é especialista, assim, uma professora de matematica
deve dominar os saberes da matematica, como um
professor de historia precisa ter dominio dos saberes
histéricos, que serdo objetos de sua acdo educativa; e
os Saberes Pedagdgicos, aqueles que norteiam a abor-
dagem do processo de ensino-aprendizagem e podem
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variar conforme o referencial filoséfico e psicolégico
utilizado, ou mesmo serem baseadas na pratica ou na
intuicdo do docente.

Em regra, os curriculos das licenciaturas tém
sua centralidade nos Saberes Especificos e subsidia-
riamente nos Saberes Pedagogicos, de maneira que
os Saberes da Experiéncia sao colocados em segundo
plano, em que pese as mudancas previstas no Pare-
cer 2/2015, do Conselho Nacional de Educacgao, que
entre outras mudangas traz a exigéncia de uma carga
horaria maior para os cursos de licenciatura (minima
de 3,2 mil horas), e maior tempo de estagio (minima
de 400 horas). Além do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que oferece
bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos
presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas
publicas, antecipando o vinculo e a socializacdo entre
os futuros mestres e as salas de aula da rede ptublica.
0 programa busca apresentar novas estratégias di-
daticas numa perspectiva interacionista. Ressalta-se
o fato de ser um processo dindmico e tem as escolas
como parceiras na formagio dos licenciandos, num
processo de respeito por sua trajetdria ja construida
pelos professores na ativa. Contudo, trata-se de um
programa que ainda atinge um nimero limitado de
futuros professores, segundo dados da Coordenacio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), 72.845 licenciandos participam de projetos
Pibid (dados de 2014), de um total de matriculas em
cursos de licenciatura de 1.366.559 (INEP, 2014),
bem como um reduzido nimero de instituicdes,
com 313 projetos Pibid, segundo a Capes (dados de
2014), de um universo de 8.194 cursos de licenciatu-
ra no pais (INEP, 2014).

O professor forma-se nesse entrecruzar de
caminhos: sua origem social e familiar, os capitais
oriundos de sua formacgdo escolar e universitdria,
sua rede de relacdes dentro e fora do universo do
magistério, a configuracdo da escola em que inicia
sua trajetdria como espaco de sociabilidade.

0 CHAO DE ESCOLA: TORNAR-SE PROFESSOR

“tdo longa a jornada!

e a gente cai, de repente,
no abismo do nada”
Helena Kolody

Ao término do processo de formacdo oficial e duran-
te os primeiros anos de docéncia, o novo professor
vivencia uma intensa aprendizagem, em que ele bus-
ca sobreviver naquela nova realidade na qual se en-
contra, pondo em jogo os conhecimentos, imagens,
normas, valores e crencgas até entdo adquiridos sobre
a profissdo docente, diante de demandas que exigem
uma atuacdo semelhante a de um professor com
muitos anos de experiéncia.




Logo, a cultura profissional dos
docentes também é uma construgdao
historica e social, impregnada de
relagées de poder que favorecem ou
reprimem as potencialidades dos
individuos. Ela ndo é tinica: é uma
amalgdma de uma cultura dominante e
de culturas minoritdrias, mediatizadas
por relagoes de poder e controle.

Entendemos que os agentes sociais se movem
no ambito de relagdes de poder, embora possam ndo
se explicitar. Desse modo, observa-se que o agente so-
cial se encontra exposto a forgas, pressdes e interesses
pessoais, de classe e de poder, ndo obstante tentati-
vas de evitar ou negar impulsos dessas naturezas. O
jovem professor constréi-se dentro de tais relagdes e
aspectos variados de sua subjetividade como apoio fa-
miliar, origem social e capital cultural podem também
lhe oferecer uma ou outra determinada inser¢do no
magistério, constituindo-se recursos de resisténcia e
de fala ou de submissao e desisténcia.

Compreendemos que as reformas na forma-
¢do docente e as politicas de formagao continuada
serdo inuteis se continuarem ignorando os aspec-
tos da socializacdo dos professores, que busquem
compreender e operar no processo do aprender a
ensinar dentro da “caixa preta”, que é a sala de aula
e 0 ambiente escolar.

O periodo inicial da docéncia é provavelmente
um dos mais importante para o seu processo de socia-
lizagdo na profissdo (HUBERMAN, 2000). Nele se opera
a verdadeira aprendizagem do que é ser um docente.
Nao se percebe, todavia, uma postura reflexiva e critica
quanto as consequéncias de seu agir pedagégico para a
manutengio ou transformacdo do status quo.

Uma vez tendo de lidar com o contexto em
um nivel de desempenho esperado semelhante ao
de seus companheiros mais experientes, aliado a
caréncia de conhecimentos teérico-metodolégicos
mais consubstanciados na pratica, o docente prin-
cipiante utiliza colegas como modelos “involunta-
rios”, ou seja, observa disfarcadamente as a¢des co-
tidianas e seletivamente incorpora ao seu reperté-
rio aqueles conhecimentos que acredita serem uteis
a sua pratica profissional, ou que sejam capazes de
torna-lo membro do grupo, ao seguir as regras do
jogo ali estabelecidas (NUNES, 2002).

A aprendizagem por observacdo ou modelo
é uma estratégia empregada de forma inconsciente,
como pode ser na infincia e durante a escolarizacdo
prévia, ou consciente, como pode ser quando ja se é
professor, para obter melhor insercdo no meio. Ela
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acontece durante toda a trajetéria da socializagdo
docente, seja no ambito pessoal, seja no institucio-
nal, através da percepcao de outra pessoa do con-
vivio direto como um modelo a ser imitado ou um
sujeito observado a ser compreendido.

Nos momentos de planejamento das ativi-
dades em grupo, nos dias de permanéncia, a falta
de experiéncia em atividades préprias do processo
educativo pode colocar professores numa postura de
observacado e cdpia das atividades elaboradas pelas
demais professoras (KNOBLAUCH, 2008).

Esta imitacdo do modelo ndo é completa, por-
que nunca o individuo conseguira tomar o papel do
outro em sua plenitude. A imita¢do tende a aconte-
cer quando o modelo é uma pessoa mais velha ou em
uma idade préxima a do sujeito, identificada como
possuidora de maior autoridade e/ou mais conheci-
mento e experiéncia no magistério (NUNES, 2002).

A TRAJETORIA INSTITUCIONAL PROFISSIONAL,
0 ACESSO AS ESCOLAS E A FORMACAO
CONTINUADA: O CASO DE CURITIBA

“O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e daf afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

0 que ela quer da gente é coragem’.
Guimardes Rosa

Observamos que o atual formato de acesso a rede
municipal de ensino de Curitiba faz com que os pro-
fessores iniciantes sejam alocados justamente nes-
sas unidades onde a vulnerabilidade social dos alu-
nos é mais acentuada, ou em que as condi¢des estru-
turais sejam mais prejudicadas, se configurando nas
escolas “sobrantes”, nas quais os professores com
maior experiéncia ndo permanecem, pois aguar-
dam ansiosamente o momento de obterem pontu-
acdo necessaria para “livrarem-se” de tais escolas e
fixarem-se em escolas “ideais”, normalmente escolas
regulares de pequeno porte e/ou localizados em re-
gides socialmente mais favorecidas (KNOBLAUCH,
2008). Evidente que fatores como a localizagdo da
escola (mais ou menos préoxima da casa ou da escola
dos filhos, trabalho do conjuge, etc.), vinculos esta-
belecidos (ser ex-aluno da escola, ter vinculo com a
comunidade, ter ex-colegas de outras escolas ou ex-
-colegas de turma de faculdade trabalhando naquela
unidade, etc.) também sdo motivos que podem moti-
var um professor a se fixar numa ou noutra unidade.
Todavia, a situacao das escolas “sobrantes” pode ser
observada, por exemplo, ao momento dos processos
de remocdo anualmente, quando os professores ja
sabem de antemao as escolas que tradicionalmente
tem “muitas vagas” e aquelas “dificeis de entrar”.
Uma mesma estrutura social, no caso a escola,

apresenta uma pluralidade de formas e de aspectos
distintivos. Ndo se pode esperar que a socializacdo de
um professor principiante em uma escola que atende
a uma comunidade menos provida de recursos eco-
ndmicos e culturais, com poucos recursos materiais e
graves problemas sociais, seja igual se ele estivesse em
outro contexto de uma comunidade economicamente
mais favorecida, onde contasse com uma diversidade
de recursos materiais e outras espécies de problemas
sociais. Desse modo, embora oficialmente de carater
universal, as redes publicas de ensino

tém perversamente apontado uma hierarquizagdo
do sistema educacional, organicamente articulado
ao modelo excludente da atual etapa de acumulagdo
do capital, construindo a identidade do professor
sobrante, ou seja, aquele que ird atuar nas escolas
publicas de ensino fundamental, tendo como desti-
natdrios do seu trabalho, os alunos sobrantes, os que
de antemdo estdo excluidos do sistema formal de
trabalho (CALDAS, 2007, p.61)

Essa situacdo de abandono faz com que o pro-
fessor iniciante sinta-se desamparado e com isto,

acentua-se o sofrimento, o desgaste e a despersona-
lizagdo, levando muitos professores a buscarem sa-
idas individuais que minimizem a dor e a angustia,
provocadas pelo constante sentimento de frustra-
¢do, o que em alguns casos acaba sendo o préprio
abandono da profissdo. (CALDAS, 2007, p. 62)

Assim, se um docente principiante ingressa em
uma escola dotada de determinadas configuracdes de
socializagdo, como efetividade do trabalho pedagé-
gico, acesso a informacdes e suporte aos professores
iniciantes, o seu inicio na carreira seria distinto da
socializa¢do vivenciada em uma escola com pouca ou
nenhuma ajuda dos colegas de trabalho, trabalho pe-
dagégico focado no controle e ndo no apoio ao proces-
so de ensino e aprendizagem, etc. As culturas das es-
colas tem caracteristicas absolutamente heterodoxas
e distintas entre si, de modo que tendem a ndo apre-
sentar as mesmas relagdes sociais, entendidas como
processos de relacao de poder, tornando cada institui-
¢do escolar singular, gerando processos de formacdo
pela socializag¢do tnicos. Do mesmo modo,

() as condigdes sociais do entorno, as condigbes de
trabalho e a diregdo tomada pelas politicas educa-
cionais, aliadas ao aporte suficiente ou insuficiente
da formagdo do educador, aparecem como fatores
fundamentais de andlise da relagdo do educador
com seu trabalho. (CALDAS, 2007, p.94)

A atuacdo da mantenedora pode se tornar
uma importante influéncia na construgdo de cultu-




ras de ensino, se passa a valorizar determinadas ins-
tancias em detrimento do todo da escola. Este tipo
de cultura de ensino de segregacio faz os docentes
sentirem-se desvalorizados e com competéncia in-
ferior aos companheiros de outras instancias/niveis
na burocracia da SME. Por exemplo, com relagdo ao
processo de ciclos, realizado no ano de 1999, e que
ainda hoje enfrenta resisténcias:

Além do processo de implantagdo, as criticas dirigem-
-se também a forma de operacionalizagdo do proces-
so, que acaba retirando do professor e da escola a de-
cisdo sobre a avaliagdo do nivel de aprendizagem dos
alunos, repercutindo sobre o sentido do trabalho e a
defini¢do do papel do educador. (CALDAS, 2007, p.91)

Cabe ressaltar, por exemplo, que a
retenc¢do dos alunos ndo pode ser
decidida pela escola e deve passar
pela equipe multidisciplinar do
Niucleo, a qual encontra-se fora

do processo, uma vez que sdo os
docentes e a equipe pedagdgica

e administrativa que atuam
cotidianamente com os estudantes.
Ha uma clara desqualificagdo da

capacidade dos profissionais da
escola desconsiderando seus saberes
de experiéncia, lembrando ainda, que
muitas vezes, a experiéncia em sala

e inclusive a qualificagdo académica
dos professores nas escolas (muitos
mestres e doutores) é superior a dos
profissionais dos Nicleos, tornando

o processo de desqualificagdo do
trabalho realizado nas escolas
doloroso, numa clara contradigcdo
entre o discurso que prega a
autonomia docente, o incentivo ao
professor pesquisador, mas que
preza a burocracia e questoes de
cunho economicista para as decisoes
pedagdgicas, uma vez que fica
evidente que ndo é o pedagdgico

que define essencialmente tais
processos, mas a garantia de fluxo,
visando maximizar o niimero de
vagas e melhorar os indicadores para
indices externos como o Indice de
Desenvolvimento da Educagédo Bdsica
(IDEB), por exemplo.

1”/

Revista
%0 d_gscola

Ch

y



%0 daEscola

0 Revista
Ch

® o

112

A direcdo escolar também desempenha um
significativo papel no processo de socializagdo do-
cente. Estando hierarquicamente acima, pode con-
tribuir para aumentar ou diminuir a autoridade
docente e o sentimento de valorizagdo profissional.
Seu apoio pode favorecer a mudanca no método de
ensino e na expansao do repertério de conhecimen-
tos praticos da professora principiante, assim como
sua falta de assisténcia pode conduzir o docente a
cometer mais erros no seu inicio do que provavel-
mente faria se contasse com a devida ajuda. Contudo,
as dire¢des ao ndo gozarem de autonomia frente as
determinagdes da Secretaria Municipal de Educagdo
e especialmente as determinagdes dos Nucleos Re-
gionais de Educacdo, se percebem sem poder diante
da administracdo, atuando num

(...) movimento possivel e contraditdrio que a esco-
la produz em relagdo as determinagdes estruturais
depende, por outro lado, da margem de autonomia
relativa que se estabelece nas relagées sociais de tra-
balho, que indicard a maior ou menor possibilidade
de superagdo de uma prdxis reiterativa ou burocrd-
tica (...) Nesta diregdo, as exigéncias burocrdticas e
as intervengées arbitrdrias operadas pela Secretaria
Municipal de Educagdo sdo apontadas como fator de
conflito no cotidiano da escola, trazendo repercus-
sées diretas para a realizagdo do trabalho educativo
(CALDAS, 2007, p. 89).

De maneira que muitas das decisdes e deter-
mina¢des emanadas da administracdo que afetam
diretamente o trabalho docente sdo implantadas nas
escolas pelas dire¢des sem qualquer negociacdo com
os professores, uma vez que sdo simplesmente im-
plementadas de cima para baixo. Ademais, as dire-
¢cOes sdo destinadas tarefas para as quais nao foram
preparadas, em que pese o apoio operacional ofere-
cido pela Secretaria, como por exemplo,

0 “Programa de Descentralizagdo: Repasse de Re-
cursos Financeiros as Escolas Municipais (PDRF)’,
implantado em 1997, alterou a forma de gestdo fi-
nanceira, ao transferir para a escola uma série de
responsabilidades, como aquisi¢cdo de materiais de
expediente, diddtico-escolar, de limpeza, alimentos
complementares a merenda escolar e contratagdo
de servigos de pequenos reparos, e, para tanto, ela
“passa a receber a transferéncia de uma determi-
nada quantia de recursos financeiros, calculada a
partir do niimero de alunos matriculados’, através
de Contrato de Gestdo com a Associagdo de Pais,
Professores e Funciondrios (APPF) e sua posterior
prestagdo de contas ao Tribunal de Contas do Estado
(CALDAS, 2007, p.90-91).

A administracdo municipal também tem uma

poderosa influéncia em outros aspectos da carreira
docente. O baixo salario pago aos docentes é perce-
bido como uma falta de valorizacdo de sua atividade
profissional, em que pese a mudanc¢a com a implan-
tacdo do novo Plano de Carreira, o saldrio inicial de
um professor com 40 horas semanais atualmente de
R$ 3.476,16, ainda é bastante inferior aos salarios
iniciais de outros profissionais de nivel superior.

Ademais, como bem salienta a professora An-
dréa Caldas, entre as causas para a desisténcia do
trabalho docente, que podem levar ou ndo ao aban-
dono definitivo do trabalho também estdo as

relacionadas as condigées materiais de trabalho,
relagées interpessoais, formas de gestdo da escola,
nivel salarial, suporte afetivo e social, intensificagdo
e fragmentagdo do trabalho, desvalorizagdo social,
violéncia e seguranga. (CALDAS, 2007, p.68)

A frustragao com a realidade educacional, so-
mada as péssimas condi¢des de trabalho nas escolas
municipais de Curitiba tém provocado problemas
de voz e problemas emocionais nos professores. O
sofrimento no trabalho, com afastamentos devido a
laudo médico, no municipio, se intensifica a cada dia.
Ao invés de assumir sua responsabilidade, reconhe-
cer a precariedade e promover melhores condi¢cdes
de trabalho, os gestores operam numa légica de cul-
pabilizacao docente, ou seja, jogam para o individuo
a responsabilidade pelo problema causado pela ad-




ministracdo. Organizam-se cursos de treinamento
vocal, porém, as condi¢cdes de trabalho continuam
as mesmas, com salas superlotadas, dotadas de pés-
sima acustica, que seguem exigindo um esfor¢o ex-
cessivo da voz dos docentes. Com relagdo aos proble-
mas emocionais, dada a complexidade de atribuicao
de uma causa precisa, sdo muitas vezes atribuidos a
situagdes pessoais do professor, esquivando-se de
atribuir a causa a atividade laboral. Em ambos os ca-
sos, opera-se numa légica de responsabilizar a viti-
ma, imputando ao docente a responsabilidade pelos
problemas decorrentes da ordem social e econdmi-
ca. Além disso, a dificuldade burocratica imposta na
concessdo de licenca para tratamento de sadide faz
com que os professores muitas vezes optem por tra-
balhar em condicdo de adoecimento ou assumir fal-
tas das quais ndo teriam responsabilidade.

Com relacdo a lotacdo dos docentes baseada
especialmente na antiguidade, fica manifesta uma
despreocupacdo pela trajetdria da socializacdo do-
cente com relagdo aos iniciantes, forcando-lhes a
assumir fungdes em determinadas escolas para as
quais ndo tinham qualquer experiéncia e para as
quais ndo foram efetivamente formados, imprimin-
do-lhes maior dificuldade em seu inicio no magisté-
rio publico. Como por exemplo, as disciplinas de arte
e ensino religioso, no ensino regular, e as diversas
oficinas ministradas em contraturno nos Centros de
Educacdo Integral (CEIs), uma vez que sdo ministra-
das essencialmente por profissionais com formagao
em Pedagogia. Em que pese a existéncia pontual
de profissionais de outras formac¢des na docéncia I,
cabe ressaltar que a presenga da disciplina de arte
na matriz do curso de Pedagogia ndo costuma ser su-
ficiente para o ensino da disciplina e os curriculos da
area ndo costumam abordar a tematica ensino reli-
gioso. Por serem contetidos ndo compreendidos por
muitos docentes e onde muitas vezes é mais dificil
garantir a mesma disciplina que nas aulas de regén-
cia, por exemplo, as disciplinas e oficinas terminam
por ser ministradas por professores em inicio de
carreira, caracterizando mais uma causa de desmoti-
vagdo profissional, embora existam também aqueles
profissionais que possuem dupla formacgao, ou ainda
professores que tenham um interesse pessoal pelo
contetdo especifico das disciplinas/oficinas trata-
das e escolhem a atuagdo especifica nesses campos.

Lembramos que a formagdo continuada ofere-
cida é realizada ap6s o inicio do trabalho do profis-
sional daquela drea, e ainda que muitos cursos pos-
suam uma organizacao/qualificacdo de bom nivel,
ndo atingem a totalidade dos docentes, de maneira
que os estudantes podem permanecer um longo pe-
riodo sob conducdo de profissionais ndo preparados
para aquela atuagdo em especifico.

Na atual gestdo observamos estratégias de
formacgdo para além do modelo tradicional de for-

macdo continuada, especialmente através da triade
“EduCultura, EduPesquisa e EduTecnologia”. A pro-
mocao de politicas de carater de elevacao cultural,
segundo Pierre Bourdieu (2003), implica discutir
também a questdo de um processo de “desigualda-
de natural das necessidades culturais”. Nesse senti-
do, para o soci6logo francés é necessario ter cautela
na aplicacdo mecanica e simplista de uma politica
de acesso. Ao analisar a questdo do publico dos mu-
seus de arte em diferentes cidades da Europa, ele
alerta para o fato de que:

(.)se € incontestdvel que nossa sociedade oferece
a todos a possibilidade pura de tirar proveito das
obras expostas no museu, ocorre que somente alguns
tém a possibilidade real de concretizd-la. Conside-
rando que a aspiragdo a prdtica cultural varia com
a prdtica cultural e que a necessidade cultural redu-
plica a medida que esta é satisfeita, a falta de prdtica
é acompanhada pela auséncia do sentimento dessa
privagdo. (Bourdieu e Darbel. 2003, p. 69)

A compreensdo da obra de arte, para Bour-
dieu (2003), esta relacionada a origem social, ao ni-
vel de escolaridade e ao grau de instrucdo familiar. O
mesmo raciocinio se aplica, mutatis mutandis, a uma
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maior oferta de bens culturais franqueados por parte
da SME através do “Educultura”, em virtude dos ha-
bitus estabelecidos, as oportunidades encontram-se
abertas a todos, porém, inacessiveis a maioria da
categoria, visto que a educagdo formal deficitaria
nao desperta a necessidade cultural de grande par-
te do professorado, a exce¢do dos eventos de gran-
de apelo midiatico. Pois, para que um espectador
apreenda o capital simbdlico contido em um evento
cultural ou artistico, ele necessita dos capitais cul-
tural e artistico, embasadores dessa compreensao,
o que ndo implica deixar de reconhecer os méritos
da iniciativa que pode ndo necessariamente mudar
as disposicdes culturais dos profissionais do magis-
tério, mas tem permitido novos olhares e possibili-
dades inéditas a muitos professores.

Assim, o programa contribui sem duvidas para
o aumento e facilitagdo do acesso a bens culturais,
porém, faz-se necessario o questionamento sobre a
formacgdo de um publico para as diferentes manifesta-
¢oes artisticas, ou se o acesso facilitado concentra seu
sucesso em um publico que ja é consumidor de cul-

tura? A politica oferece avancos significativos, porém,
os convénios com a Fundagao Cultural de Curitiba tal-
vez devam ser estreitados também com relagdo a um
maior acesso dos estudantes aos bens culturais com
maior nimero de apresentacdes e mostras nos espa-
¢os escolares e ampliacdo dos 6nibus para atividades
extra-escolares, compreendendo que a formagdo de
um habitus junto aos estudantes pode permitir futu-
ras geracoes de professores mais afeitos as manifes-
tagdes artisticas ndo pautadas pela industria cultural.

0 programa EduPesquisa e a criagdo de uma
revista académica pela SME sdo outras iniciativas que
podem trazer avangos significativos, se conseguirem
superar o atual modelo de pesquisa que na grande
maioria das situacoes vé a escola e os profissionais da
educagdo basica como “objetos de estudo” e ndo como
agentes dotados de conhecimentos que podem ensi-
nar a academia de fato. Para tanto, é preciso equalizar
as vozes, uma vez que a autoridade se encontra rela-
cionada a uma enunciacdo e um status que

“[...] é determinado em sua estrutura e em sua fun-




¢do pela posigdo que ocupa no interior do campo do
poder’; derivando assim de um “sistema de posi¢ées
predeterminadas” (BOURDIEU, 2007, p.190)

O professor da escola basica, assim, ainda que
consciente da inviabilidade ou da pouca afinidade en-
tre os conceitos trazidos da academia ou dos cursos
ofertados e a empiria observada no chio da escola,
muitas vezes recebe passivamente tais informagdes e
muitas vezes as desconsidera para suas praticas. Afi-
nal, todo conceito educacional tem um valor heuris-
tico, contudo, é o tensionamento com o universo de
realidade empirica e singular que é objeto de estudo e
transformacdo, que define quais os conceitos e teorias
a serem empregados em cada caso. A realidade ndo
pode ser adaptada ao conceito, mas o conceito/teo-
ria a realidade. Para emprego de um conceito/teoria
é necessario um objeto empirico que dé sustentacdo
a ele e caracteristicas generalizantes que deem noc¢ao
desse conceito também para situagdes em especifico,
uma vez que elementos contraditorios permeiam a
realidade, além da ébvia heterogeneidade entre esco-
las narede e entre turmas numa mesma escola.

Com relacdo ao “Edutecnologia”, cabem as re-
flexdes discutidas acerca dos termos “nativos digitais”
e “imigrantes digitais”? Esses termos, criados pelo
pesquisador estadunidense Marc Prensky (2001),
servem muito a realidade escolar brasileira. O termo
“Nativos Digitais” se refere a geragdo que ja nasceu en-
volvida pelas tecnologias da informagao. Computado-
res, celulares, tablets sdo de uso habitual desse grupo,
o status de linguagem comum e falada fluentemente
por essa geracdo. Ja o termo “Imigrantes Digitais” é
utilizado para definir as geragdes anteriores, que vi-
ram essas tecnologias se desenvolverem, se solidifica-
rem e se incluirem em seu cotidiano.

Os imigrantes, por mais que se interem des-
sa nova linguagem, sempre mantém seu “sotaque”.
Nesse sentido, ainda que o professor ndo seja um
especialista em tecnologias da informacdo e da co-
municacdo, ele deve ser capaz de observar as possi-
bilidades pedagdgicas de tais tecnologias para o tra-
balho no campo em que € especialista. Contudo, sem
a formulacdo de um processo de “naturalizacao digi-
tal”, o emprego das tecnologias pode surtir um efeito
contrario no processo de ensino-aprendizagem. Nes-
se sentido, cabe apresentar o uso das tecnologias da
informagdo e comunicagdo (TICs), dentro dos coti-
dianos escolares, em formacdes onde possa existir a
troca entre pares, evitando assim constrangimentos
por parte daqueles que ndo possuam familiaridade
com as tecnologias informacionais.

Nao se trata de desconsiderar que a oferta de
formacgdo tecnolégica para os profissionais da rede
municipal de educagdo por meio de cursos presen-
ciais e a distancia pautada nos principios que abar-
cam os recursos educacionais abertos seja uma es-

tratégia interessante. Mais ainda, as TICs podem ser
um possivel meio bem sucedido para a socializacdo
secundaria de professores iniciantes e veteranos,
caso sejam realizadas estratégias bem definidas.

Cabe lembrar, no entanto, da necessidade
de estratégias para aqueles que ainda se configu-
ram “parias digitais”, uma vez que muitos professo-
res ndo possuem ainda conhecimento algum acerca
do uso das TICs, fazendo uso de favores de colegas
quando da necessidade de emprego de ferramentas
computacionais. Assim, pensando na 6tica da inclu-
sdo, como incluir todos os nossos profissionais do
magistério no mundo digital?

Lembrando ainda que também os sindicatos,
no caso o SISMMAC, possuem responsabilidades no
processo de socializagdo e incorporac¢do de conheci-
mentos e valores profissionais, com a necessidade de
fortalecimento das organizagdes por local de traba-
lho, além de um maior ntimero de eventos para fins
de divertimento e acesso cultural, destacando ainda
a necessidade da aproximacao sindical junto aos fu-
turos docentes, nas institui¢des formadoras .

CONSIDERACOES FINAIS
“Ndo fosse isso
e era menos
Ndo fosse tanto

e era quase
Paulo Leminski

Entendemos que apds a conclusdo da formacdo
inicial, os futuros docentes ndo necessariamente
encontram-se em condi¢des de exercicio autébnomo
da acdo docente, de maneira que compreendemos
que a formacgdo na iniciacdo a docéncia devera es-
tar a cargo das escolas ou dos respectivos sistemas
educacionais onde os professores principiantes in-
gressarem. Dessa forma, podemos mudar a realida-
de de um trabalho docente muitas vezes carregado
de improvisos de situa¢des imprevistas, em virtude
de uma formagdo que nao foi voltada para a vivén-
cia docente. Assim, em seus primeiros momentos na
rede, o professor iniciante deve atuar em conjunto a
um docente experiente devidamente preparado para
essa fase que ainda corresponde de alguma forma a
“formacdo inicial” do professor.

Quanto a formacdo continuada, ela deveria
ser pensada de modo plural, com formagdes cen-
tradas na escola, onde cada instituicdo escolar pos-
sa construir coletivamente seu proprio programa
formativo e que funcione de maneira continuada de
fato, ndo se configurando como mero repasse pon-
tual de técnicas ou teorias, uma vez que tal modelo,
a partir de pesquisas ja realizadas (ARNOLDI, 2014,
2015; LAHIRE, 2004, 2006; SILVA, 2005; SAMBUGA-
RI, 2010) ja demonstrou incapaz de trazer mudancas
significativas ao habitus docente. Levar em conta os

)
o]
9]
n

Weo

2 Revista
Chﬁod

Y




%0 d_gscola

20 Revista
Ch

y

/

116

habitus constituidos pelos professores, é muito im-
portante para entender como os modos de socializa-
¢do e de troca ocorrem nos cursos. Entretanto, este é
um dado ndo considerado como elemento de interfe-
réncia para o aproveitamento, ou ndo, na realizagdo
dos cursos. Dessa maneira, os cursos de formagio
continuada precisariam estar atentos a essa reali-
dade dos professores e, talvez, a atenc¢ao a interagao
que eles fazem entre si possa trazer pistas para se re-
pensar os cursos de formacgao continuada, que sejam
pautados a partir das necessidades, expectativas e
condicdes concretas dos professores, de modo a con-
tribuir para seu desenvolvimento profissional (SAM-
BUGARI, 2010, p. 676) No nivel de responsabilidade
da mantenedora, esta desenvolveria programas de
formacgdo continuada especificos para determinados
grupos, inclusive atentando para as diferentes fases
da carreira docente na qual eles se encontram, par-
tindo de estudos sobre as necessidades formativas
do professorado de sua rede de ensino, consideran-
do o tempo em servico, a formacdo académica, entre
outros fatores. Outros programas realizados dentro
do espaco escolar também poderiam permitir ao
professorado testar suas aprendizagens em sala de
aula (aprendizagem por ensaio-e-erro) e retornar os
resultados obtidos ao longo do programa, realimen-
tando e reafirmando a unidade teoria-pratica e com-
partilhando com os pares tais saberes.

Baseado nas experiéncias do outro, o profes-
sor vai construindo sua proépria agao, vai tomando
consciéncia e compondo sua pratica. A experiéncia
traz ao professor uma seguranca no agir, pois todos
os anos de trabalho efetivo em sala de aula tém mos-
trado a ele um caminho seguro a ser seguido, porém,
pode também apresentar uma cegueira no que diz
respeito aos pontos falhos de sua pratica (TOZETTO,
2010). Nesse sentido, faz-se necessario por parte dos
formadores uma consciéncia das praticas estabele-
cidas no afa de compreender suas origens e ndo no
sentido de apresentar “verdades” por parte da Secre-
taria ou professores externaos, ja que muitas vezes as
formagdes tém como escopo apenas um treinamento
docente para preparar alunos para realizacdo dos
sistemas massificados de avaliagdo.

Assim, a0 mesmo tempo que o professor co-
nhece e produz conhecimento, ele beneficia e se
beneficia dos conhecimentos sociais, culturais, hu-
manos, histdricos, entre outros, no partilhar suas
experiéncias. Trabalhar com o saber do professor
é buscar compreender como ele aprende e ensina,
como se constroéi e se reconstroi, como transforma e
é transformado (CHARLOT, 2005). Desse modo,

A sintese produzida pelo desenvolvimento concreto
de prdticas escolares coletivamente mais auténo-
mas, ancoradas em uma determinada concepg¢@o
que confere sentido e significado ao trabalho exerci-
do pelo professor(a), contribui decisivamente para a
satisfagdo no trabalho (CALDAS, 2007, p.120)

Acreditar que a atual politica de
recursos humanos e de formag¢do
continuada serd capaz de atender
tais problemadticas sem estratégias
especificas para socializacdo
docente é fugir dos desafios que
estdo colocados, pois em que pese
os investimentos na formagado
continuada, as disposi¢oes ja
arraigadas do professorado ndo
podem ser destruidas totalmente
por um trabalho sistemdtico de
contrassocializacdo que visa a
incorporacdo de novas competéncias
por parte dos docentes. No mdximo,
tais disposicdes sdo enfraquecidas
(ARNOLDI, 2013). Evidente que ndo
seria coerente imputar somente

a rede municipal os problemas
relativos a formagdo de professores,
uma questdo de carater nacional
que demanda discussées que
abarquem todos os agentes
envolvidos nesse processo.

0 presente trabalho buscou apresentar o pro-
cesso de socializacdo docente, como reflexdes aos
programas de recursos humanos e de formagao de
professores desenvolvidos na realidade da rede pu-
blica municipal de ensino de Curitiba, sem ter de
forma alguma pretensdo conclusiva. Salientamos
que muitos dos elementos neste ensaio foram toma-
dos de forma impressionista?, todavia, tomar as im-
pressodes subjetivas como principio de criacdo ou de
critica ndo se configura em demérito do texto, pois
podem claramente representar sentimentos parti-
lhados por muitos outros docentes.

2 Sistema estético-literario que consiste em tomar as impressdes subjetivas como principio de criacdo ou de critica.




Referéncias bibliogrdficas:

ARNOLDI, E.S. Leitura e escrita de professores: socializacao e préticas profissionais. Dissertacdo de mestrado, USP, 2014.

.Leitura e escrita de professores: socializacéo e préticas profissionais. In: Anais da 362. Reuniao Anual da ANPED, Goiania-GO. Disponivel
em: http://www.36reuniao.anped.org.br/pdfs_posteres_aprovados/gt14_posteres_aprovados/gt14_3028_texto.pdf. Acesso em 12 jul 2015.

BERGER, P.L. e LUCHMANN, T. A construcao social da realidade. Petropolis: Vozes, 2004.
BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas lingiiisticas. Sdo Paulo: EDUSP, 1996.
. A Economia das trocas simbélicas. Sao Paulo: Perspectiva, 2007.
. As contradi¢des da heranca. In: NOGUEIRA, M. A. e CATANI, A. (orgs.). Escritos de Educacao. Petrépolis: Vozes, 2001a, pp 229-237.

. Gostos de classe e estilos de vida. In: ORTIZ, R. (org.) A sociologia de Pierre Bourdieu. Traducao: Paula Montero e Alicia Auzmendi.
Séo Paulo: Olho d'agua, 2003. pp.73-111.

. Meditagoes Pascalianas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001b.
. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2006.
______.Sociologia. Sio Paulo: Atica, 1983.
BOURDIEU, P; DARBEL, A. O amor pela arte: os museus de arte na Europa e seu publico. Sdo Paulo: EDUSP: Zouk, 2003.

BRANDAO, Z.; ALTMAN, H. Algumas hipéteses sobre a transformacao dos habitus. Boletim SOCED, Rio de Janeiro, n. 1, p. 1-12, 2005.
Disponivel em: http://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/soced.php?strSecao=report1&fas=4. Acesso em: 23 ago. 2013.

CALDAS, A. R. Desisténcia e resisténcia no trabalho docente: Um Estudo das Professoras e Professores do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Educacéo de Curitiba. Tese de Doutorado, UFPR, 2007.

CHARLQT, B. Relagdao com o saber, formacao dos professores e globalizacao: questdes para a educacédo hoje. Porto Alegre: ArtMed, 2005.

CONSELHO Nacional de Educacao. Parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 9 de junho de 2015 - Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagao Basica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_content&view=article&id=21123&Itemid=866. Acesso em 17 jul 2015.

DUBAR, C. A socializagao: construcao das identidades sociais e profissionais. Porto: Porto Editora, 1997.

GIMENO SACRISTAN, J. Consciéncia e acdo sobre a prética como libertacao profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org). Profissao
professor. Portugal, Ed Porto, 1991.

_____.Poderes instaveis em educacgao. Porto Alegre: ARTMED Sul, 1999.

HARGREAVES,A. Aprendendo a mudar: o ensino para além dos conteiidos e da padronizagéo. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto, 2000. p.31-61.
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo da educagao superior 2012: resumo técnico. Brasilia: INEP, 2014

KNOBLAUCH, A. Aprendendo a ser professora: um estudo sobre a socializagao profissional de professoras iniciantes no municipio de
Curitiba. Tese de Doutorado, PUCSP:, 2008.

LAHIRE, B. A cultura dos individuos. Porto Alegre: Artmed, 2006.
. Retratos Sociolégicos. Porto Alegre: Artmed, 2004

NUNES, J. B. C. As influéncias no processo de aprender a ensinar desde a persepctiva da socializacao docente. In: VIl Encontro de
Pesquisadores, 2002, Fortaleza. Anais da VIl Semana Universitaria da UECE . Fortaleza: UECE, 2002. Disponivel em http://www.uece.br/
propgpg/semana_universitaria/anais/anais2002/anais/Trabalhos_completos/Humanas-ok/socializacao.doc Acesso em 12 jul 2015.

PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Disponivel em http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso
em 18 jul 2015.

PRENSKY, Marc. Nativos digitais, imigrantes digitais. Trad.: Roberta de Moraes Jesus de Souza. On the Horizon, NCB University Press, vol. 9,
n.5,2001. Disponivel em: http://pt.scribd.com/doc/55575941/Nativos-Digitais-Imigrantes-Digitais-Prensky. Acesso em: 14 jun 2015.

SAMBUGARI, M.R.N. Educacgao continuada coletivizada como espaco de investigacao da socializacao de professores. In: Rev. Didlogo
Educ,, Curitiba, v. 10, n. 31, p. 661-678, set./dez. 2010.

SETTON, M. G. J. A nogdo de socializacdo na Sociologia contemporanea. In: SETTON, M. da G. J. Socializacdo e cultura: ensaios teéricos. Sao
Paulo: Annablume/Fapesp, 2012.

. A particularidade do processo de socializagdo contemporaneo. In. Tempo Social, revista de sociologia da USP,v. 17, n. 2,
novembro de 2005. Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/ts/v17n2/a15v17n2. Acesso em 14 jul 2015.

. A teoria do habitus em Pierre Bourdieu: uma leitura contemporanea. Revista Brasileira da Educagao, n. 20, pp. 60 - 70, 2002.

SILVA, M. O habitus professoral: o objeto dos estudos sobre o ato de ensinar na sala de aula. In: Revista Brasileira de Educag¢éo, Maio /Jun /
Jul /Ago 2005, n. 29, p. 152-163. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n29/n29a12 Acesso em 28 08 2015.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. RJ: Vozes, 2002.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissao de interacées humanas. 62 ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

TARDIF, M.; LESSARD, C.; LAHAYE, L. Os professores face ao saber: esboco de uma problematica do saber docente. Porto Alegre: Teoria e
Educacéo, n. 4, 1991.

TOZETTO, S.S. Os saberes da experiéncia e o trabalho docente. In Revista Teoria e Pratica da Educacéo, v. 14, n. 3, p. 17-24, set./dez. 2011.
Disponivel em: http://www.dtp.uem.br/rtpe/volumes/v14n3/02.pdf. Acesso em 18 jul 2015.

. Trabalho docente: saberes e praticas. Curitiba: CRV, 2010.

)
o]
9]
n

Weo

2 Revista
Chﬁod

Y




