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MOHN, Rodrigo Fideles Fernandes. Professores Iniciantes e ingressantes:
dificuldades e descobertas na inser¢cdo na carreira docente no municipio de Goiania.
2018. 336f. Tese (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacao, Universidade
de Brasilia, Brasilia, 2018.

RESUMO

Este trabalho estd vinculado ao Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB) — Doutorado em
Educacdo — na linha de pesquisa “Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagdo”. O
projeto integra as pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formacéo e
Atuacdo do Professor/Pedagogo (GEPFAPe) realizadas entre os anos de 2014 e
2018. Para isso, dispusemo-nos a responder ao seguinte problema: Quais sdo as
dificuldades e as descobertas que marcam o trabalho docente dos Professores
Iniciantes e dos professores ingressantes nas instituicdes de Educacdo Basica na
rede publica municipal de Goiania no estado de Goids? Na busca de resposta a
esse problema, pensamos em algumas questdes orientadoras as quais puderam nos
auxiliar durante a investigagao: Quais as marcas singulares do trabalho docente dos
professores iniciantes e dos professores ingressantes? Quais 0S elementos
constitutivos da inser¢ao na carreira do trabalho docente de Professores Iniciantes e
professores ingressantes na Rede Publica Municipal de Goiania no estado de
Goias? Ha diferenca entre o Professor Iniciante e o professor ingressante no que se
refere aos elementos constitutivos das dificuldades e descobertas no municipio de
Goiania no estado de Goias? Assim sendo, este projeto de doutoramento realizou
uma investigacdo para analisar quais sdo as dificuldades e as descobertas do
trabalho docente dos Professores Iniciantes e dos professores ingressantes nas
instituicbes publicas municipais de educacdo buscando suas marcas singulares.
Para isso, realizamos também uma pesquisa quantitativa junto a rede municipal de
ensino de Goiéania, levantando o numero de professores ingressantes no ultimo
concurso publico realizado em 2010. A amostra foi composta por 10% dos
professores ingressantes das diferentes disciplinas do curriculo da Educacao Basica
para tracarmos o perfil social, académico e profissional destes docentes. Fizemos
uma contextualizacdo do campo via revisdo bibliografica e como instrumento de
coleta de dados utilizamos a aplicacdo de questionario, construido coletivamente
pelo GEPFAPe, para identificar e analisar as dificuldades e as descobertas do
trabalho docente desses professores nas escolas. A pesquisa aponta que 0s
professores sujeitos da pesquisa, efetivados pelo concurso de 2010, estédo divididos
em duas categorias, iniciantes e ingressantes, por isso, a forma que lidam com as
dificuldades e as descobertas se apresenta de formas diferentes. Na analise das
dificuldades e descobertas cunhamos algumas categorias, sendo elas constituidas
dos seguintes pares dialéticos: pedagogicas-relacionais; teoria-pratica; trabalho-
condicdo de trabalho; satisfagdo/ prazer-insatisfagdo/ sofrimento; e apoio-solidao.
Desta forma, a investigacdo podera possibilitar a construcdo de subsidios teorico-
praticos que orientem as politicas educacionais e as redes de ensino no
planejamento e desenvolvimento da insergéo na carreira docente.

Palavras-chave: Professor iniciante e ingressante. Educacdo basica. Trabalho
docente. Dificuldades e descobertas.
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dificuldades e descobertas na inser¢cdo na carreira docente no municipio de Goiania.
2018. 336f. Tese (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacéo, Universidade
de Brasilia, Brasilia, 2018.

ABSTRACT

This work is linked to the Graduate Program in Education of the Faculty of Education
of the University of Brasilia (UnB) - Doctorate in Education - in the research line
"Teaching Profession, Curriculum and Assessment”. The project integrates the
research carried out by the Group of Studies and Research on Teacher Education
and Training (GEPFAPe) carried out between 2014 and 2018. Therefore, a leading
question was formulated in order to be answered: What are the difficulties and
discoveries that mark the teaching work of the beginner teachers and the entering
teachers in the Basic Education institutions in the municipal public schools of Goiania
in the state of Goias? In the search for a response to this problem, we considered
some guiding questions which could help us during the research: What are the
unique marks of the teaching work of the beginner teachers and the entering
teachers? What are the constituent elements of the insertion in the career of the
teaching work of beginner Teacher and entering teachers in the Municipal Public
schools of Goiania in the state of Goias? Is there a difference between the begginer
teacher and the entering teacher regarding the constituent elements of the difficulties
and discoveries in the municipality of Goiania in the state of Goias? Hence, this PhD
project carried out an investigation to analyze the difficulties and discoveries of the
teaching work of the beginner teachers and the entering teachers in the municipal
public education institutions seeking their singular marks. Consequently, we also
carried out a quantitative survey with the municipal education school of Goiania,
raising the number of entering teachers in the last civil service examination held in
2010. The sample, therefore, was composed of 10% of the entering teachers from
the different subjects of the curriculum of the Basic Education to draw the social,
academic and professional profile of these teachers. We did a field contextualization
via bibliographic review and as a data collection instrument we used the
questionnaire application, which was built collectively by the research group, to
identify and analyze the difficulties and discoveries of the teaching work of these
teachers in schools. The research indicates that the teachers of the research, made
effective by the 2010 examination, are divided into two categories, beginners and
newcomers, so the way they deal with difficulties and discoveries are presented in
different ways. In the analysis of the difficulties and discoveries we coined some
categories, these being made up of the following dialectical pairs: pedagogical-
relational; theory-practice; work-working condition; satisfaction / pleasure-
dissatisfaction / suffering; and support-solitude. In this way, research may enable the
construction of theoretical-practical subsidies that guide educational policies and
teaching systems in the planning and development of the insertion in the teaching
career.

Key-words: Entering and beginner’'s teacher. Basic education. Teaching work.
Difficulties and discoveries.
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dificultades y descubrimientos en la insercion en la carrera docente en el municipio
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RESUMEN

Este trabajo est4 vinculado al Programa de Post graduacion en Educacion de la
Facultad de Educaciéon de la Universidad de Brasilia (UnB) — Doctorado en
Educacién — en la linea de pesquisa “Profesion Docente, Curriculo y Evaluacion”. El
proyecto integra las investigaciones del Grupo de Estudios y Pesquisas sobre la
Formacion y Actuacion del Profesor/Pedagogo (GEPFAPe) realizadas entre los
afios 2014 y 2018. Para eso, nos dispusimos a responder al siguiente problema:
¢, Cudles son las dificultades y los descubrimientos que marcan el trabajo docente de
los Profesores Principiantes y de los profesores que ingresan en las Instituciones de
Educacién Basica en la red publica municipal de Goiania en el estado de Goias? En
la busqueda de respuestas a ese problema, pensamos en algunas cuestiones
orientadoras que pudieran auxiliarnos durante la investigacion: ¢Cuales son las
marcas singulares del trabajo docente de los profesores principiantes y de los
profesores que ingresan? ¢, Cuales son los elementos constitutivos de la insercién en
la carrera del trabajo docente de los Profesores principiantes y profesores que
ingresan en la Rede Publica Municipal de Goiania en el estado de Goias? ¢Hay
diferencia entre el Profesor Principiante y el Profesor que ingresa con respecto a los
elementos constitutivos de las dificultades y descubrimientos en el municipio Goiania
en el estado de Goias? Asi, este proyecto de doctorado realizé una investigacion
para analizar cuales son las dificultades y descubrimientos del trabajo docente de los
Profesores Principiantes y de los profesores que ingresan en las instituciones
publicas municipales de educacién buscando sus marcas singulares. Para lo cual
también realizamos una pesquisa cuantitativa junto a la red municipal de ensefianza
de Goiania, indagando el numero de profesores que ingresaron en el dltimo
concurso publico realizado en 2010. Por consiguiente, la muestra fue compuesta
por 10% de los profesores que entran en las diferentes disciplinas del curriculo de la
Educacién Bésica para trazar el perfil social, académico y profesional de estos
docentes. Hicimos una contextualizacion del campo por medio de una revision
bibliogréfica y como instrumento de colecta de los datos utilizamos la aplicacion de
un cuestionario, el cual fue construido colectivamente por el grupo de pesquisa, para
identificar y analizar las dificultades y las descubiertas del trabajo docente de esos
profesores en las escuelas. La pesquisa apunta que los profesores sujetos de la
investigacion, efectivos por el concurso del 2010, estan divididos en dos categorias,
principiantes y los que ingresan, por eso la manera de manejar las dificultades y los
descubrimientos se presenta de forma diferente. En el analisis de las dificultades y
descubrimientos apuntamos algunas categorias constituidas por los siguientes pares
dialecticos: pedagogias-relacionales; teoria-practica; trabajo-condicion de trabajo;
satisfaccion/placer-insatisfaccion/sufrimiento; y, apoyo-soledad. De esa forma, a
investigacion podra posibilitar la construccion de subsidios tedricos-practicos que
orienten las politicas educacionales y las redes de ensefianza en la planificaciéon y el
desarrollo de la insercion en la carrera docente.

Palabras-clave: Profesor principiante y que ingresa. Educacion Basica. Trabajo
docente. Dificultades y descubrimientos.
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INTRODUCAO

A motivacao para a realizacdo desta pesquisa originou-se de inquietagdes ao
longo de minha trajetéria profissional. Durante este percurso pude perceber que os
professores que iniciavam a carreira docente, como eu iniciei, ndo tinham nenhum
tipo de apoio, apenas uma recepcao burocratica que informava sobre questdes
administrativas. Quando se entra na Rede Publica de Educacdo por um concurso
para assumir a docéncia, ou seja, a sala de aula, o sentimento que impera € o de
abandono. Posso fazer tal alegacao, pois fui um professor ingressante na Educacéao
Bésica.

O que me levou ao estranhamento acerca da auséncia de acolhimento nas
instituicbes de ensino foi pensar o qudo dificil € o caminho para se tornar
concursado. Eu assisti a exoneracdo de muitos colegas nos primeiros meses de
trabalho. A primeira dificuldade esta na formacédo inicial, quatro anos de muito
trabalho e dedicagdo na graduacéo, para depois estudar e esperar 0 Concurso; e,
dai o estresse da prova e a ansiedade do resultado. Ao saber da aprovacdo, a
loucura dos exames admissionais e o processo da tomada de posse; apos isso, a
lotagdo escolar: “Qual escola?”. Escolher a Educacao Infantil ou o Ciclo (Ensino
Fundamental)? Ao pegar a carta de apresentacdo para levar a instituicdo de ensino,
pensar: “Como serei recebido? Quem ira me receber?”. E o primeiro dia de aula, que
desespero. Depois de todo esse processo, presenciar colegas pedindo exoneracao,
me fez pensar que algo errado vem acontecendo. Nessas consideracdes reside a
minha justificativa pessoal: entender e compreender as contradicdes, apreender as
determinacdes do objeto de pesquisa e como se da esse processo de inser¢cdo na

carreira docente. Apresentaremos a seguir outras justificativas.
a) A insercdo na carreira docente

A insercao na carreira docente tem sido tomada como objeto de estudo de
varias pesquisas e segundo Huberman (1992), o periodo caracterizado como o inicio
na carreira docente geralmente é compreendido entre os trés primeiros anos de
magistério e é identificado como o periodo mais dificil. Isto ocorre por ser a fase de

transicdo na qual o aluno (académico) “se torna” professor, sendo comum o
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sentimento de inseguranca, medo e despreparo profissional. O periodo de iniciacdo
€ a etapa em que o professor busca conhecer a sua propria situacao e definir os
comportamentos a serem adotados no exercicio da atividade profissional. Neste
interim, o professor encontra algumas dificuldades, podendo perceber um
distanciamento entre a profissao idealizada durante a formacao inicial e a realidade
encontrada na sala de aula e, até mesmo, na propria instituicdo de ensino da
Educacao Basica. Tal desilusdo coloca em xeque seus conhecimentos e pode vir a
levar os profissionais a desisténcia da carreira docente.

Huberman (1992) ressalta que esse momento, do inicio da docéncia, €
caracterizado pelos estagios de sobrevivéncia e descoberta. Esse tempo inicial de
sobrevivéncia esta relacionado com o “choque de realidade”, no qual, dentre tantas
experiéncias, o professor passa por uma apropriacdo constante da docéncia,
percebendo a distéancia entre os seus ideais e a realidade da sala de aula. Segundo
0 autor, o professor s6 consegue enfrentar esse primeiro aspecto por acontecer
paralelamente a descoberta, que é o entusiasmo por estar em uma situacdo de
responsabilidade.

Ou seja, o0 docente se vé assumindo um papel que vem se constituindo desde
a formacéo inicial e pelo qual também se formou, pois segundo Cunha (2009, p.84)
“[...] a docéncia € uma atividade complexa, que exige tanto uma preparacdo
cuidadosa, como singulares condicbes de exercicio, 0 que pode distingui-la de
algumas outras profissdes”.

Algumas pesquisas relatam que a inseguranca, o cotidiano escolar e as
“condicdes de trabalho”, somadas a um sentimento de isolamento, tomam conta do
professor iniciante (MARIANO, 2005). O professor, ao observar a realidade de seu
trabalho, pode desenvolver conflitos e preocupacdes educacionais, especialmente
em contextos os quais afrontem a sua perspectiva de trabalho e possam vir a
desestimular a continuidade da carreira (BEJARANO; CARVALHO, 2003). Tais
conflitos podem aparecer em situagdes com as quais o professor ndo esperava se
deparar e estdo em contradicdo com suas proprias crencas, expectativas e ideia do
que é ser professor (QUADROS, 2006).

Nesse contexto do processo de insercdo na docéncia, em meio a tenséo
existente entre dificuldades e descobertas, considerando que os professores vao

assumindo ou desistindo da carreira, na presente pesquisa Nnos propusemos a
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estudar e analisar a inser¢cdo no trabalho docente. Assim, buscamos compreender
as contradicdes entre dificuldades e descobertas, tomando tais categorias enquanto

par dialético.

b) Elementos da pesquisa

Partindo da contradicdo conseguimos perceber que o trabalho do professor
nos primeiros momentos potencializa o0s processos de reconhecimento e
desisténcia. Esta pesquisa busca analisar dificuldades e descobertas do trabalho
dos professores inseridos na carreira docente em escolas publicas da Educacéo

Basica no municipio de Goiania, localizada no estado de Goias.

Com base em tais conceitos e, ainda, levando em conta os argumentos que
precedem reflexdes elaboradas pela epistemologia do Materialismo Histérico
Dialético, questiona-se: Quais séo as dificuldades e as descobertas que marcam
o trabalho docente dos professores iniciantes e dos professores ingressantes
nas instituicbes de Educacédo Béasica na rede publica municipal de Goiania no
estado de Goias? Na busca por uma resposta a este problema, pensamos em
algumas questbes orientadoras que poderdo nos auxiliar durante a investigacao.

Sao elas:

o Quais as marcas singulares do trabalho docente dos professores
iniciantes e dos professores ingressantes?

o Quais os elementos constitutivos da insercdo na carreira do trabalho
docente de professores iniciantes e ingressantes na rede municipal de ensino
publico da cidade de Goiania no estado de Goias?

o Ha diferenca entre o professor iniciante e o professor ingressante no
que se refere aos elementos constitutivos das dificuldades e descobertas no
municipio de Goiania no estado de Goias?

O objetivo principal é identificar e analisar as dificuldades e as descobertas do
trabalho docente dos professores iniciantes e dos professores ingressantes nas
instituicdes publicas municipais de educagcdo na busca das marcas singulares na

atividade docente. Com o0s obijetivos especificos buscamos:
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o Perceber as marcas singulares do trabalho docente dos professores
iniciantes e dos professores ingressantes;

o Identificar os elementos constitutivos da insercdo na carreira do
trabalho docente de professores iniciantes e professores ingressantes na rede
municipal de ensino publico de Goiania no estado de Goias;

o Analisar se ha diferenca entre o professor iniciante e o professor
ingressante no que se refere aos elementos constitutivos das dificuldades e
descobertas, tomando especificamente as experiéncias ho municipio de Goiania no
estado de Goias;

Desta forma, almejamos compreender as diferengas no processo de lidar com
as dificuldades e as descobertas na insercdo na carreira docente de professores
iniciantes e de professores ingressantes em instituicdes escolares da rede publica

no municipio de Goiénia no estado de Goias.

No trabalho docente ha marcas genéricas e singulares de professores
iniciantes e ingressantes. Essas marcas sdo constituidas por especificidades
relacionadas ao género, a idade, a modalidade ou a etapa de ensino e, até mesmo,
as proprias caracteristicas da rede de educacdo em que trabalham esses
profissionais. Com relacdo as caracteristicas da rede, destacamos pontos como: a
forma da recepcéo na rede e na instituicdo de ensino, as formas que possuem apoio
ou ndo, e a perspectiva de desenvolvimento profissional docente que € realizado na

rede de ensino.

Devido a existéncia desses elementos singulares da profissdo docente,
inclusive com a insercdo na carreira mesmo antes de ser profissional, apresentam-
se diferencas entre o professor iniciante e o professor ingressante. Esse conjunto
das marcas singulares do trabalho docente vao constituindo pares dialéticos que
explicam as dificuldades e as descobertas dos dois grupos de professores
estudados aqui. Sendo os pares dialéticos: pedagodgicas-relacionais; teoria-pratica;
trabalho-condicdo de trabalho; satisfagéo/prazer-insatisfacao/sofrimento; e apoio-
soliddo. Cabe a formacéo inicial e continuada a luta por politicas na rede de ensino e
pela melhoria na qualidade das condi¢cdes de trabalho. Desta maneira, espera-se
que a contradicdo entre os pares dialéticos se torne efetivamente possibilidade de

pertencimento e desejo de ‘ser’ um professor.
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O pressuposto da tese, acima apresentado, afirma-se no seguinte desenho:

llustracdo 01 — Desenho da tese

‘VJ‘\BN‘HO DOCENTE

Professor Professor
Iniciante Ingressante

Fonte: Autor da tese, 2017.

A ilustracdo representa o movimento de constituicdo de nossa tese. Ao iniciar
a carreira, os professores iniciantes (sem experiéncia profissional) se diferenciam
dos professores ingressantes (com alguma experiéncia profissional) na forma de
lidar com as dificuldades e as descobertas no trabalho docente. Destacamos que, ao
falarmos em dificuldades e descobertas, defendemos a relacdo destas com o0s
seguintes pares dialéticos: Pedagogicas-Relacionais; Apoio-Solidao; Teoria-Prética;

Trabalho-Condicao de Trabalho; Satisfacao/Prazer-Insatisfacao/Sofrimento.

c) O método

Na realizacdo desta pesquisa entendemos meétodo como processo essencial
de toda pesquisa cientifica. Nao na concepcdo genérica da relevancia de um
método, mas sim na perspectiva de que as ciéncias humanas tém como papel

fundamental revelar uma realidade pseudoconcreta a partir da e para a concretude.

Aquilo de onde a ciéncia inicia a prépria exposicao ja é resultado de
uma investigacdao e de uma apropriacdo critico-cientifica da matéria.
O inicio da exposi¢éo ja € um inicio mediato, que contém em embrido
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a estrutura de toda a obra. Todavia, aquilo que pode, ou melhor,
deve constituir o inicio da exposicao, isto é, do desenvolvimento
cientifico (exegese) da problematica, ainda ndo € conhecida, no
inicio da investigacdo. O inicio da exposicdo e o0 inicio da
investigacao sao coisas diferentes. O inicio da investigacdo é casual
e arbitrario, ao passo que o inicio da exposicao é necessario (KOSIK,
1976, p.31).

Ao referendarmos a pesquisa pelo materialismo historico dialético para
estudarmos a insercdo na carreira docente, tomamos como principio uma premissa
marxiana que compreende a nocdo de que o nexo causal — existente entre as
atividades praticas do ser humano nas suas relagdes combinadas com a natureza e
uns com os outros em sociedade — e a atividade mental, por meio da qual reproduz
o mundo material e age como uma totalidade do pensamento que produz a Si
mesmo. Ou seja, 0 processo de reconhecer-se e negar-se numa profissdo se
relaciona a atividade pratica nela exercida; e, ainda, estd combinado com as
relacBes estabelecidas a partir dessa atividade. E possivel afirmar que a constitui¢éo

da subjetividade do ‘ser professor’ se da a partir de tais relagdes.

Ao detalhar as implicacdes das relagdes abstrato/ concreto, expostas por
Marx (1985a) na realizacdo do ato metodoldgico de compreender a realidade,
Saviani (1991) define a importancia do método ndo apenas para as pesquisas, mas

como possibilidade interventiva no campo da formacao de professores, pois

[...] a logica dialética ndo € outra coisa sendo o processo de
construcao do concreto de pensamento (ela é uma logica concreta)
ao passo que a légica formal € o processo de construcdo da forma
de pensamento (ela é, assim, uma logica abstrata). Por ai, pode-se
compreender o que significa dizer que a légica dialética supera por
inclusdo/incorporacdo a légica formal (incorporagéo, isto quer dizer
gue a légica formal ja ndo é tal e sim parte integrante da légica
dialética). Com efeito, o acesso ao concreto ndo se da sem a
mediacao do abstrato (mediacdo da analise como escrevi em outro
lugar ou ‘detour’ de que fala Kosik). Assim, aquilo que é chamado,
l6gica formal ganha um significado novo e deixa de ser a légica para
se converter num momento da légica dialética. A construcdo do
pensamento se daria, pois, da seguinte forma: parte-se do empirico,
passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto (SAVIANI, 1991, p.11
parénteses do autor).

O projeto de investigacdo das dificuldades e das descobertas dos professores
iniciantes e dos professores ingressantes nos coloca diante da natureza complexa
do fendmeno educativo. Dai a necessidade de compreendermos as multiplas

determinacdes que o compdem. Ou seja, para poder explicar uma pequena parcela
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deste fenbmeno, é necessério conhecé-lo da forma mais completa possivel, e ndo é

possivel chegar a esse conhecimento sem escolher um caminho.

Assim, a teoria, no sentido de elaboracdo abstrata do concreto real, € o
caminho escolhido pelo investigador. Trata-se de sua maneira de ordenar o real e de
conferir a pesquisa a dimensédo de sua importancia na compreensdo da realidade.
Neste sentido, é preciso eleger uma teoria que permita interpretar e explicar os
fendbmenos educativos. Faz-se necessario um método que ndo seja uma ferramenta
neutra, mas “[...] uma espécie de metrologia dos fendbmenos sociais, que nas
perspectivas que denomino de metafisicas é tomada como garantia da cientificidade,
da objetividade e da neutralidade” (FRIGOTTO, 1989, p.77). Deste modo, o método
esta vinculado a uma concepc¢éao de mundo e de vida em seu conjunto; ele traduz e
pode vir a explicar uma dada realidade: € mediacdo no processo de apreender,

revelar e expor a estrutura e as contradi¢des dos fenémenos sociais.

A andlise dos fenbmenos educacionais como uma questdo das relacdes
sociais, portanto, humanas e culturais, baseia-se na construcdo de teorias sobre
suas manifestacdes mais simples e imediatas em relacdo com a totalidade social e
histérica. O método permite tal movimento do pensamento, o que certamente nao é
facil, pois implica reconhecer que o objeto de pesquisa se constitui nas relacdes
sociais. Estas sdo construidas pela humanidade durante todo tempo historico
(totalidade); possui grande numero de caracteristicas conflituosas, como por
exemplo, o fato de que a educacdo é ao mesmo tempo emancipacdo e alienacao
(contradicdo); a reflexdo que deve ser capaz de fazer na relacédo estabelecida com
as coisas do mundo real (mediacéo) e necessita ser analisada a partir das relagbes
gue os homens estabelecem com a natureza e entre si na producéo e reproducéo de

sua existéncia (trabalho).

Podemos apreender que, para compreender o fenbmeno educativo por meio
do materialismo historico dialético, as categorias expressam o concreto pensado,
pois sdo elementos constitutivos de processos sociais, 0s quais podem ser
percebidos por uma teoria ou visdo do mundo. De particular interesse sédo as
categorias fundamentais, a partir das quais se podem construir categorias derivadas.
As categorias sdo conceitos basicos que refletem as conexdes e as relacbes dos

aspectos gerais e essenciais do real. Como surgem as categorias? Elas surgem da
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andlise da multiplicidade dos fendmenos e possibilitam a interpretacao da realidade
e das estratégias politicas. E importante ressaltar que as categorias “exprimem [...]
formas de modos de ser, determinacdes de existéncia, frequentemente aspectos
isolados de [uma] sociedade determinada [...]” (NETTO, 2009, p.685), e podem ser

consideradas como ontologicas e reflexivas.

Cury (1987, p.31), tendo como base a dialética, afirma que “todo real € um
processo que contém, sem encerrar, o possivel numa unidade de contrarios”. Nao
se pode, pois, ignorar a contradicdo considerando que a realidade seja algo estatico,
porque seria retirar a dindmica inerente do real. Os professores iniciantes no
trabalho docente estdo em um movimento que se apresenta como uma possibilidade
de o professor reconhecer-se e negar-se na docéncia. E na tensdo entre o ‘ja
ocorrido/ vivenciado’ e o ‘por vir’ que o professor em inser¢ao constréi sua docéncia
e as respectivas fungbes sociais e identificagcdo com o papel desempenhado, bem
como seus sentidos. Na perspectiva de retornar aos elementos constitutivos da
formacdo inicial e da formacdo continuada, na troca de experiéncias com 0s
professores mais experientes, entre acertos e erros, € que este professor pode vir a

se constituir.

A ‘totalidade’, como categoria de prova do método, permite conectar, articular,
o real a outros processos. Para perceber o real como um processo histérico, temos
que observar na relagao ‘todo-parte’ a tensdo das contradigbes. Se a ignorassemos,
estariamos considerando a realidade como uma sequéncia de niveis autdnomos. “A
totalidade nao € um tipo-ideal [...] ndo quer dizer todos os fatos e nem a soma de
partes” (CURY, 1987, p. 36). A totalidade, torna-se importante para
compreendermos que a insercao na carreira docente nao esta reduzida a um unico
momento, mas ao processo estabelecido pela condicdo de trabalho do professor,
inclusive na estrutura das relacdes sociais. Ou seja, a trajetOria profissional esta
permeada pelo tipo de instituicdo escolar e pelo periodo histérico e pelo sistema

politico.

O trabalho docente, seja ele do professor iniciante ou do professor
ingressante, sO podera ser conhecido na sua totalidade concreta quando for também
investigado na sua dimensédo social e historica. Lukacs (1967) escreveu que Marx

(2002) se referia a categoria “totalidade” quando afirmou que as condi¢cbes de
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producgéo de toda sociedade formam um todo. Captar a realidade em sua totalidade
nao significa, portanto, a apreenséo de todos os fatos, mas se trata de perceber que
ha um conjunto amplo de relacdes, particularidades e detalhes que sdo captados
num contexto complexo. Tal contextualidade é sempre uma totalidade de

totalidades. Lukacs (1967, p.240) assim definia a categoria:

[..] a categoria de totalidade significa [...], de um lado, que a
realidade objetiva € um todo coerente em que cada elemento esta de
uma maneira ou de outra, em relagdo com cada elemento e, de outro
lado, que essas relagdes formam, na prépria realidade objetiva,
correlagbes concretas, conjuntos, unidades, ligados entre si de
maneiras completamente diversas, mas sempre determinadas.

Para tentarmos capturar essa totalidade sdo necessarias mediacdes (internas
e externas) que articulam as totalidades, visto que as relacdes entre as diferentes
totalidades ndo séao diretas. Marx (2002) supde que a dinamicidade do movimento
dos objetos, enquanto totalidades, tem carater contraditorio. Assim, a contradicdo se
constitui como motor permanente da interacdo dinamica entre processos.
Compreende-se, pois, a “contradicdo” como a forgca motriz do préprio processo
normal e nio apenas a forma de passagem de um estagio a outro. E principio do
‘ser’ e sO é possivel apreendé-la na realidade, considerando-a base dos processos
(LUKACS, 1967).

A categoria ‘mediagao’, por sua vez, € importante para este projeto de
pesquisa, porque produz vinculacdo de momentos diferentes com um todo; ou seja,
ela expressa as relagcdes concretas e vincula dialeticamente. Os fenémenos
estudados sdo entendidos como uma teia de contradicbes, que se imbricam
mutuamente. Com isso, buscamos compreender no trabalho docente a insercédo do

professor na carreira; e o devir a ser nessa teia de relacdes contraditérias.

O isolamento de um fenébmeno priva-o de sentido, porque o remete
apenas as relacdes exteriores. O conceito de mediacdo indica que
nada é isolado. Implica, entdo, o afastamento de oposicdes
irredutiveis e sem sintese superadora. Por outro lado, implica uma
conexao dialética de tudo o que existe, uma busca de aspectos afins,
manifestos no processo em curso. A distingcdo existente entre esses
aspectos oculta uma relagdo mais profunda que é a fundamentacédo
nas condi¢cOes gerais da realidade (CURY, 1987, p. 43).

No meétodo marxiano, a relacdo entre sujeito e objeto é entendida como
dialética. O principio da interacdo entre os eixos da relacéo cognitiva € produzido no
enquadramento da pratica social do sujeito. Este, captura e dialoga com o objeto na
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e por sua atividade, cujo conhecimento diz respeito, antes de qualquer coisa, a
historicidade do sujeito e do objeto.

O caminho do conhecimento cientifico, na perspectiva do materialismo
historico dialético, parte da aparéncia para a esséncia, essencialidade que é aberta
constituindo uma aproximacao do real. De fato, o que torna a ciéncia necessaria é a
realidade ndo ser transparente, a aparéncia e a esséncia dos fendbmenos nao
coincidem, embora uma revele elementos da outra. Por isso, & necessario um
método que capte a dialética, ou seja, um meétodo de abordagem adequado a

propria natureza do objeto.

Entende-se, portanto, que ao fazer uma investigacdo cientifica devemos
iniciar pelo existente, pelo concreto-dado: “Parece que o melhor método sera
comecar pelo real e pelo concreto, que sdo a condicao prévia e efetiva” (MARX,
1983, p. 218). Mas o que é o concreto? “O concreto é concreto por ser a sintese de
multiplas determinagdes, logo, unidade na diversidade” (MARX, 1983, p. 218). O
ponto de partida da analise devem ser, pois, as determinacdes gerais e as
categorias envolvidas no fenbmeno em estudo, no caso do campo formacdo de

professores, seu trabalho docente concreto.

A pesquisa, nessa concepcao metodoldgica, realiza-se por varias abstracoes,
na associagdo e na dissociagdo dos elementos constitutivos dos fendmenos,
avancando na clarificacdo dos aspectos particulares e de suas formas de articulacéo
ao todo. Nesse movimento, deve-se voltar novamente do concreto-pensado para o

concreto-dado, uma vez que os dois estdo em intima relacao.

O método de ascensdo do abstrato ao concreto € o método do pensamento
(KOSIK, 1976) resultante de um processo de reflexdo no qual a investigacédo tem de
se apoderar da matéria em seus pormenores, analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento, investigar a conexao intima entre elas. Para Marx (1983), é
necessario descrever adequadamente o movimento do real, de tal forma que permita
ao pensamento passar da ideia imediata para as mediagOes elaboradas que

constituem o objeto.

Parece justo comecar pelo real e 0 concreto, pelo suposto efetivo;
assim, por exemplo, pela populagdo que é a base e o sujeito do ato
social da producdo em seu conjunto. No entanto, se examinamos
com maior atencao, isto se revela como falso. A populacdo € uma
abstracdo se deixo de lado, por exemplo, as classes de que se
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compde. Estas classes sdo, por sua vez, uma palavra vazia se
desconheco os elementos sobre 0s quais repousam, por exemplo, o
trabalho assalariado, o capital, etc. Estes ultimos supdem a troca, a
divisdo do trabalho, os precos, etc. O capital, por exemplo, nédo é
nada sem trabalho assalariado, sem valor, dinheiro, precos, etc. Se
comecara, pois, pela populacao teria uma representacdo caodtica do
conjunto e, precisando cada vez mais, chegaria analiticamente a
conceitos cada vez mais simples: do concreto representado chegaria
abstracBes cada vez mais sutis até alcancar as determinacdes mais
simples (MARX, 1989, p.21).

Por fim, mais uma vez reiteramos a importancia do materialismo histérico
dialético como método de pesquisa no campo da formacdo de professores, pois
além de ser uma visdo de mundo e um método de analise da realidade, é também
realizacdo e agao humana transformadora da ‘praxis’, como bem afirma Vazquez

(1977, p.207):
[...] entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educacéo das consciéncias, de organizacdo dos meios
materiais e planos concretos de acédo; tudo isso como passagem
indispenséavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse sentido
uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediagcbes, 0 que antes sO existia idealmente, como

conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua
transformacéo.

Praxis, portanto, pode ser entendida como préatica eivada e nutrida de teoria
e, por isso mesmo, capaz de superar o0 estagio de compreensdo da realidade para

passar a transforma-la.

A escolha por este método de pesquisa se deu pela relacdo deste com uma
postura politica de vida. Acreditamos que s6 podemos compreender o fenbmeno
estudado pelas principais categorias analiticas jA apresentadas, sendo elas:
totalidade, contradicdo e mediagéo.

Na perspectiva materialista histdrica, o método esta vinculado a uma
concepcdo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A
guestdo da postura, neste sentido, antecede o método. Este
constitui-se em uma espécie de mediacao no processo de apreender,
revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e transformacéo
dos fendmenos sociais (FRIGOTTO, 2010, p. 84).

O método se encontra organicamente vinculado a uma concep¢do de
realidade, de mundo, de vida, de homem e de sociedade (BARBOSA, 2006).
Assumindo tal perspectiva na pesquisa, consideramos fundamental relacionar o
plano da realidade e o plano histdrico, ambos comprometidos com uma teia de

contradicbes, envolvendo a construgcédo, a negacdo e a transformacao dos fatos,
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simultaneamente. Como mostra Frigotto (1989), torna-se necessério ir para além da
aparéncia dos fendmenos, do movimento visivel, da representacdo como fenbmeno

meramente subjetivo.

Com base nesses pressupostos, a pesquisa aqui anunciada e discutida
possui etapas inter-relacionadas, uma vez que 0 objeto da pesquisa é algo vivo,
sendo necessario o uso de diferentes estratégias e técnicas para a sua apreensao,

conforme aponta Barbosa (2006).

Considerando a dialética como base, apontamos para uma perspectiva de
contribuir com a pesquisa a qual possibilite rupturas de certas ‘praticas’. Porém,
certamente, ndo defendemos a posicdo ingénua de que a pesquisa seja
autossuficiente como fator de mudanca da realidade (BARBOSA, 2006). Os
resultados alcancados podem servir para constituicdo de futuros projetos de
transformacdo, na medida em que varios procedimentos e dados da pesquisa
colaboram para a compreenséo e a anélise do movimento do real para além daquilo
que ele aparenta. Nesse sentido, ao longo do processo de investigacdo, notamos
gue algumas escolhas ainda podem se tornar mais conhecidas e, quica
reestruturadas. A avaliacdo do desenvolvimento da pesquisa e a compreensao da
dindmica do objeto demonstram a importancia de constituirmos uma releitura sobre
a neutralidade cientifica (BARBOSA, 2003).

d) Etapas metodoldgicas

Nossa pesquisa foi desenvolvida buscando a articulagdo de metodologias
guantitativas e qualitativas, cruzando diferentes instrumentos e etapas, as quais
podem se dividir em quatro, sendo elas: Estado da arte; Levantamento quantitativo;

Aplicacao dos questionarios; e Analise dos dados.

Na primeira etapa foi realizado um ‘Estado da Arte’ a partir do levantamento
realizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formacdo e Atuacédo do

Professor/Pedagogo (GEPFAPe) sobre o que ja havia sido publicado sobre
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‘Professor Iniciante’ tendo como descritores’: professor iniciante/principiante;

educacéao basica; e trabalho docente.

Este levantamento foi realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Instituto de Informacdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT)
no qual encontramos 07 teses e 23 dissertacdes. Quanto aos periddicos utilizamos o
site: http://qualis.capes.gov.br/webqualis/pricipal.seam para a pesquisa e, neste,
encontramos 10 (dez) artigos nos periddicos “A” e 26 (vinte e seis) artigos nos
periodicos “B”. Por fim, pesquisamos 03 (trés) eventos, que sédo considerados os
mais importantes nesta area, sendo eles: as reunifes nacionais da Associagdo
Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); os Encontros
Nacionais de Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE); e o Congresso Internacional
sobre Professorado Principiante e Insercdo Profissional a Docéncia
(CONGREPRINCI). Apé6s a consulta e selecdo das publicacdes, ficaram assim
distribuidos os trabalhos encontrados: 11 (onze) na ANPED; 08 (oito) no ENDIPE; e
38 (trinta e oito) no CONGREPRINCI — perfazendo um total de 123 (cento e vinte e
trés) trabalhos publicados sobre essa tematica. Para o levantamento fizemos um
recorte temporal, levando em conta os artigos publicados no periodo de 2000 a
2014.

Com os trabalhos em méos, 04 (quatro) pesquisadores do Grupo de Estudos
e Pesquisa sobre a Formacao e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe)
leram os trabalhos na integra e criaram categorias de analise apds discussao em
grupo. As categorias que emergiram da materialidade foram: ‘condigdes do trabalho
docente’ com 03 (trés) trabalhos; ‘exercicio profissional’ com 50 (cinquenta)
trabalhos; ‘identidade’ como 01 (um) trabalho; ‘necessidade formativa’ com 05
(cinco) trabalhos; ‘professor iniciante por especializacdo’ com 27 (vinte e sete)
trabalhos; ‘profissionalidade’ com 05 (cinco) trabalhos; ‘programa de insergéo
profissional’ com 14 (quatorze) trabalhos; representagdo social com 05 (cinco)
trabalhos; ‘reviséo de literatura’ com 09 (nove) trabalhos; e ‘socializagdo’ com 04

(quatro) trabalhos.

! S&0 termos padronizados, definidos por especialistas, que servem para definir assuntos e recuperar
a informacao.


http://qualis.capes.gov.br/webqualis/pricipal.seam
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A partir dessas 10 (dez) categorias, todos os trabalhos foram estudados
novamente pelo grupo e foi feito um levantamento com a finalidade de encontrar
outros descritores e a quantia de trabalhos relacionados a eles. Encontramos os
seguintes numeros de trabalhos: ‘Aprendizagem da docéncia’ com 10 (dez); ‘Cultura
escolar com 01 (um); ‘Dificuldades, Desafios e Descobertas’ como 29 (vinte e nove);
‘Desenvolvimento e acompanhamento’ com 05 (cinco); ‘Desenvolvimento
profissional’ com 13 (treze); ‘Exercicio profissional’ como 01 (um); ‘Experiéncia’
como 04 (quatro); ‘Experiéncia, insercdo e pares’ como 01 (um); ‘Experiéncias
formativas’ com 04 (quatro); ‘ldentidade’ com 01 (um); ‘Insercdo’ com 01 (um);
‘Motivacdo de professores’ com 01 (um); ‘Necessidade formativa’ com 05 (cinco);
‘Organizacéo escolar com 03 (trés); ‘Pratica pedagdgica’ com 01 (um); ‘Professor
iniciante por especialidade’ com 04 (quatro); ‘Programa de formacdo’ com 01 (um);
‘Programa de iniciacdo a docéncia’ com 02 (dois); ‘Relato da pratica’ com 01 (um);
‘Saberes docentes’ com 09 (nove); ‘Formacdo Geral’ com 23 (vinte e trés);

‘Socializacdo’ com 01 (um) e ‘Trabalho docente’ com 02 (dois).

A partir desses descritores trabalhados pelo GEPFAPe, aprofundamos nossa
pesquisa com os 29 (vinte e nove) trabalhos que discutiam as ‘Dificuldades e

Descobertas’. Retornaremos essa discusséo no capitulo 3.

Na segunda etapa realizamos um levantamento quantitativo do nimero de
professores ingressantes no municipio de Goiania, estado de Goias, pelo edital n®
002, de 29 de julho de 2010, por concurso publico realizado pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME). Neste momento, buscou-se levantar o nimero de
professores selecionados para cada areal/disciplina do curriculo da Educacéo

Bésica, ficando assim distribuido:

Tabela 01 — NUmeros referentes ao Concurso de 2010

Pedagogia 1.450 3.049 3.049 2.566 84%
Arte - Artes Visuais 7 26 26 6 23%
Arte - Artes Cénicas 5 5 5 5 100%

Arte — MUsica 10 20 20 7 35%

Inglés 59 151 151 119 79%

Matematica 25 80 80 22 27%
TOTAL 1.556 3.331 3.331 2.725 -

Fonte: Dados cedidos pela Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania, GO.
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Ao relacionar quantitativamente o nimero de professores desistentes apos a
posse no concurso (2010) e suas areas de atuacdo, num segundo momento, pode-
se perceber na tabela 01 que entre o niumero de professores convocados e 0O
namero de professores que tomaram posse existe um relevante numero de
desisténcia do concurso. Os motivos n&o poderdo ser analisados, pois nao nos foi
liberado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (SME) o contato dos
respectivos professores. Fazendo uma analise dos dados, percebemos as seguintes
porcentagens de professores que ndo tomaram posse: na Pedagogia houve 16%
(dezesseis por cento); nas Artes Visuais houve 77% (setenta e sete por cento); nas
Artes Cénicas ndao houve; na Musica houve 65% (sessenta e cinco por cento); no
Inglés houve 21% (vinte e um por cento); e na Matematica houve 73% (setenta e

trés por cento).

Outro dado que nos chamou a atencéo, foi a relacéo entre o nimero de vagas
estipulado no edital do concurso e o niumero de professores convocados para a
posse. De um total de 1.556 (hum mil quinhentos e cinquenta e seis) vagas foram
aprovados e convocados para assumir 3.331 (trés mil trezentos e trinta e um)
concursados, perfazendo um total de 1.775 (hum mil setecentos e setenta e cinco)
professores a mais. I1sso nos traz uma duvida: sera que essas vagas foram previstas

no orgcamento do municipio?

Como terceira etapa, passamos para a ‘aplicagao do questionario’. Para isso,
estipulamos que do total de 2.725 (dois mil setecentos e vinte e cinco) professores
que tomaram posse no concurso aplicariamos o questionario somente para 10%
deles. O questionario em tela? foi dividido em perguntas referentes aos seguintes
topicos: |- Identificacdo (com 11 perguntas); ll- Escolha profissional (com 4
perguntas); lll- Ingresso na carreira (com 5 perguntas); IV- Estagio probatoério (com 3
perguntas); V- Aprendizagem da docéncia (com 1 pergunta); VI- Dificuldades e
descobertas (com 5 perguntas); VII- Atuacéo profissional (com 5 perguntas); VIII —
Espaco escolar (com 1 pergunta); IX- Desenvolvimento profissional (com 1
pergunta); X- Vida social (com 1 pergunta); XI- Vida politica (com 7 perguntas); XlI-
Assumir a profissdo (com 2 perguntas), perfazendo um total de 46 perguntas. Este
questionario foi elaborado e construido coletivamente pelo GEPFAPe.

% Ver apéndice 3
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A amostragem de 10% equivale a 273 professores, porém, conseguimos
aplicar 284 questionarios. Solicitamos via oficio® junto & SME uma relagdo dos
nomes dos concursados e das respectivas escolas de lotacdo destes professores,
contudo, tivemos uma resposta negativa da SME. Assim, optamos por visitar cada
uma das instituicbes e perguntar da existéncia de algum professor do concurso de
2010; e, onde o0s encontramos, deixamos 0 questionario para buscarmos

posteriormente. Foi um trabalho arduo, mas proveitoso.

Desta forma, iniciamos uma busca destes professores por todas as 335
instituicbes educacionais (ilustracédo 2), distribuidas da seguinte forma: 167 escolas
de Ensino Fundamental, 113 Centros Municipais de Educacgao Infantil, 55
instituicbes conveniadas de Educacao Infantil e dois Centros Municipais de Apoio a

Incluséo.

llustracéo 02 - Localizac&o das Instituicdes Municipais de Educac¢ao no mapa de
Goiania

Sie' Paraiso

s Mundo_| Ci Vera
Nové 1 v

Fonte: http://mapa.goiania.go.gov.br/siggoweb net/

3 Ver anexo 2


http://mapa.goiania.go.gov.br/siggoweb_net/
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O questionario proposto apresentou questdes fechadas e abertas e foi
utilizado com o objetivo de tracar o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa e

extrair concepcoes relacionadas a insercado na carreira docente.

Com os questionarios aplicados, iniciamos a ‘analise dos dados’ em uma
perspectiva quantitativa. A partir dos procedimentos anteriormente citados os dados
foram analisados por meio de tabelas de contingéncia e de alguns graficos os quais
descrevem as variaveis. Para fins de comparacdo de comportamentos dos
ingressantes e iniciantes foram utilizados os testes de associacao e de comparagao
de médias:

. O teste de associacdo usado foi o teste exato de Fisher®, escolhido
pela quantidade de cancelas preenchidas com zero e pelo fato de existirem

cancelas esperas menores que cinco.

. O teste de comparacdo de média utilizado foi o de Wilcoxon-Mann-
Whitney®, que se trata de um teste ndo paramétrico para este tipo de
comparacdo. Este teste foi escolhido por meio da verificagdo do

comportamento dos dados.

E, por fim, para efetuar as comparacdes de dificuldades e descobertas foi
usado o Kruskal-Wallis®, que é uma alternativa de ANOVA (Andlise de Variancia)’

nao paramétrica, ja que os dados ndo podem sem modelados segundo uma norma.

Em uma perspectiva qualitativa realizamos a leitura das respostas das

perguntas abertas dos professores nos questionarios, procurando identificar as

* O teste exato de Fisher serve para testar a hipétese de que duas variaveis, apresentadas em uma
tabela 2x2, estdo associadas. E indicado quando o tamanho das duas amostras independentes &
pequeno e consiste em determinar a probabilidade exata de ocorréncia de uma frequéncia
observada, ou de valores mais extremos.

®> O teste de Wilcoxon-Mann-Whitney é baseado nos postos dos valores obtidos combinando-se as
duas amostras. Isso €é feito ordenando-se esses valores, do menor para o0 maior,
independentemente do fato de qual populagao cada valor provém.

®Eo equivalente ndo paramétrico para a ANOVA, onde a variavel medida deve estar em escala
ordinal ou numérica e o0s pressupostos de normalidade e homogeneidade das variancias
comprometidas.

" A andlise de variancia (ANOVA) é um procedimento utilizado para comparar trés ou mais
tratamentos. Existem muitas variagcbes da ANOVA devido aos diferentes tipos de experimentos que
podem ser realizados.
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ocorréncias que predominaram nas respostas dos docentes. Com isso, buscamos

construir os Nucleos de Significacao.

Segundo Aguiar e Ozella (2006), a elaboracdo dos nucleos de significacao
envolve um percurso complexo desde a identificacdo de pré-indicadores, que
servem de base para a construcao de indicadores até, posteriormente, a criagdo dos
nacleos de significacdo. Os pré-indicadores sao inferidos a partir das respostas dos
sujeitos da pesquisa e caracterizam-se por temas variados baseados na frequéncia

com gque as respostas aparecem,

[...] pela importancia enfatizada na fala dos informantes, pela carga
emocional presente, pelas ambivaléncias ou contradi¢cbes, pelas
insinuagbes nado concretizadas, etc. geralmente estes pré-
indicadores sdo em grande numero e irdo compor um quadro amplo
de possibilidades para a organizagdo dos nucleos (AGUIAR;
OZELLA, 2006, p.230).

Uma segunda leitura permitirA um processo de aglutinacdo dos pré-
indicadores, seja pela similaridade, pela complementariedade ou pela contraposicéao,
de modo que nos levam a menor diversidade. J4 no caso dos indicadores, que nos

permitam caminhar na direcdo dos possiveis nucleos de significacao.

A partir da releitura do material, considerando a aglutinacdo resultante,
iniciamos um processo de articulacdo que resultou na organizacdo dos nucleos de
significacdo por meio de sua nomeacao. Os indicadores sdo fundamentais para que
identifiquemos o0s conteudos e sua muatua articulacdo de modo a revelarem e
objetivarem a esséncia dos conteldos expressos pelo sujeito. Nesse processo de
organizacdo dos nudcleos de significacdo, torna-se possivel verificar as
transformacdes e contradicdes que ocorrem no processo de construcao dos sentidos
e dos significados. Foi esse procedimento que nos trouxe a possibilidade de fazer
uma andlise mais consistente, indo além do aparente e considerando tanto as

condi¢cdes subjetivas quanto as contextuais e historicas.

e) Contexto da pesquisa

O municipio de Goiania é o I6cus da pesquisa. E a segunda cidade mais

populosa do Centro-Oeste, sendo superada apenas por Brasilia. Situa-se no
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Planalto Central e € um importante polo econémico da regido, sendo considerada

um centro estratégico para areas como industria, medicina, moda e agricultura.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), é a
sexta maior cidade do Brasil em tamanho, com 256,8 quildometros quadrados de area
urbana. A Regido Metropolitana de Goiania possui mais de 2,2 milhdes de
habitantes, o que a torna a décima regido metropolitana mais populosa do pais.

Em 2016 Goiania possuia 1.448,638 habitantes. Esta a 209 quildbmetros de
Brasilia e com area aproximada de 740 quildmetros quadrados, a cidade faz parte
da Mesorregido do Centro-Oeste e da Microrregido de Goiania. Possui uma
geografia continua, com poucos morros e baixadas, tendo terras planas na maior

parte de seu territdrio, com destaque para o Rio Meia Ponte.

Como ja explicamos na segunda etapa da pesquisa, 0s sujeitos da pesquisa
sdo 10% da populacdo de professores que foram efetivados na Rede com o
concurso de n. 2 de 2010. Nossa meta de sujeitos respondentes do questionario era
de 273 professores, porém conseguimos 284 questionarios respondidos, perfazendo
um total de 10,5%.

Inicialmente foram analisadas as variaveis sociodemogréficas referentes aos
profissionais que participaram do estudo. A tabela 02 apresenta informagdes sobre
tais caracteristicas dos individuos; nela também podemos observar os p-valores dos

testes de associacao.
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Tabela 02 - Informacdes sociodemograficas dos profissionais sujeitos da pesquisa

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total | p-valor*
N % N %
Feminino 235 94,76% 36 100,00% 271
Sexo Masculino 9 3,63% 0 0,00% 9 0,6098
Sem informacéo 4 1,61% 0 0,00% 4
Casado 155 62,50% 22 61,11% 177
Divorciado 29 11,69% 4 11,11% 33
L Solteiro 50 20,16% 6 16,67% 56
Estado civil Unido Estéavel 12 484% 3 8,33% 15 | 07881
Vidvo 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacéo 1 0,40% 1 2,78% 2
Nao 243 97,98% 33 91,67% 276
Deficiéncia Sim 2 0,81% 1 2,78% 3 0,3239
Sem informacéo 3 1,21% 2 5,56% 5
Instituigio de PI’,iV&.ldO 104 41,94% 16 44,44% 120
graduacao Publico 79 31,85% 11 30,56% 90 0,8385
Sem resposta 65 26,21% 9 25,00% 74
Até R$ 1.576,00 1 0,40% 0 0,00% 1
De R$ 1.576,00 a R$ 3.152,00 120 48,39% 27 75,00% 147
Salario De R$ 3.152,00 a R$ 7.880,00 120 48,39% 8 22,22% 128 | 0,01573
De R$ 7.880,00 a R$ 15.760,00 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacéao 4 1,61% 1 2,78% 5
Acima de R$ 15.760,00 8 3,23% 0 0,00% 8
Até R$ 1.576,00 1 0,40% 0 0,00% 1
Renda De R$ 1.576,00 a R$ 3.152,00 52 20,97% 7 19,44% 59 06235
De R$ 3.152,00 a R$ 7.880,00 144 58,06% 19 52,78% 163 ’
De R$ 7.880,00 a R$ 15.760,00 37 14,92% 8 22,22% 45
Sem informacao 6 2,42% 2 5,56% 8

*0s p-valores aqui presentes sao referentes ao teste exato de Fisher (teste de associagéo)

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Na tabela 02, ficou explicito que grande parte dos professores ingressantes e
dos iniciantes sdo do sexo feminino® (94,76% e 100%, respectivamente). Ja para o
estado civil, aproximadamente 63% dos professores ingressante sao dos casados e
20,16% solteiros, dentre os iniciantes aproximadamente 62% sdo casados e 16,67%
solteiros. Os dados indicam que o sexo e o estado civil ndo tém associacdo com a
situacdo (ingressante ou iniciante). E facil ver que os individuos ingressantes se

comportam de maneira semelhante aos iniciantes em relagéo ao sexo e estado civil.

® “Designacdo do processo sdcio-politico-cultural desencadeado pela crescente presenca das

mulheres no trabalho docente. Verifica-se no conjunto das sociedades ocidentais, a partir da segunda
metade do século XIX, com algumas especificidades localizadas. E atribuida, em grande parte, &
universalizacdo da escola. A escolarizacdo fundamental como obrigacdo do Estado e direito
inalienavel das criangcas e jovens expande um campo de trabalho proclamado, de acordo com
preceitos patriarcais e moralistas, como adequado e recomendavel aos contingentes femininos. Com
formagdo marcada pela religiosidade, doceis e submissas, as mulheres foram convocadas para a
missdo de educar, concebida como um prolongamento da vocacdo maternal. As importantes
transformag@es culturais, sociais, econdmicas e politicas que se esbogam ja ao final do século XIX
abriram espaco, em nosso Pais, para o incremento da entrada das mulheres das camadas médias no
mercado de trabalho, sendo o magistério primario uma das ocupac¢des femininas socialmente
aprovadas” (COSTA, 2010).
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A maioria dos respondentes n&o apresentaram deficiéncia (97,98% dos
ingressantes e 91,67% dos iniciantes). Cerca de 41% dos ingressantes concluiram
suas graduacdes em instituicbes privadas, enquanto 31,85% em instituicdes
publicas. Pode-se observar um comportamento bem semelhante com os iniciantes,
em que 44,44% sdo de instituicbes privadas e 30,56% publicas. O teste de
associagao indica que estas caracteristicas ndo apresentam associacao significativa

com a situacao do profissional.

Por fim, tem-se as caracteristicas salariais e renda mensal dos profissionais.
Cerca de 49% dos ingressantes indicaram receber entre 2 (dois) e 4 (quatro)
saléarios minimos e 4 (quatro) e 10 (dez) saléarios minimos. Dentre os iniciantes, 75%
indicaram receber entre 2 (dois) e 4 (quatro) salarios minimos. A classificacdo
salarial dos profissionais, segundo o teste, possui associacdo com a situacdo. Pode
ser observado que os iniciantes tendem a receber menos em comparagcdo com o0s
ingressantes. De acordo com a renda mensal, mais de 50% dos iniciantes e

ingressantes indicaram que recebem entre 4 (quatro) e 10 (dez) salarios minimos.

f) Estrutura datese

No primeiro capitulo discorremos sobre o conceito de ‘trabalho’ e a nogéo de
‘trabalho docente’. Para isso, tratamos o ‘trabalho’ como uma categoria ontoldgica;
e, concomitantemente, abordamos a constituicdo do trabalho docente. Escrevemos
também sobre os elementos que constituem a materialidade do trabalho docente,
como as condicbes de trabalho e a remuneracdo; e, por fim, expusemos e
analisamos 0 que os sujeitos da pesquisa de Goiania disseram sobre o trabalho

docente.

Nossa busca foi por responder: quais as marcas singulares do trabalho
docente dos professores iniciantes e dos professores ingressantes? Tendo como
objetivo perceber as marcas singulares do trabalho docente dos professores

iniciantes e dos professores ingressantes.

Ja no segundo capitulo discorremos acerca dos conceitos, das definicoes e

dos modelos referentes ao Ciclo da Carreira Docente, buscando compreender se ha
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diferenca com o Desenvolvimento Profissional Docente. Ainda, explanamos sobre a
questdo do ciclo relacionado ao tempo de carreira, fazendo uma analise sobre o
processo de insercdo na carreira docente. Almejamos assim, perceber qual a
relacdo estabelecida entre a idade cronolégica e a idade de entrada no mundo do
trabalho, na tentativa de estabelecer um paralelo entre a pesquisa de Huberman
(1992) e nossa pesquisa. E, finalmente, fizemos um estudo do ciclo da carreira

aprofundando no inicio da carreira docente.

Por meio da pergunta: ‘quais os elementos constitutivos da inser¢dao na
carreira do trabalho docente de professores iniciantes e professores ingressantes na
Rede Publica Municipal de Goiania no estado de Goias?’ tentamos identificar os
elementos constitutivos da insercdo na carreira docente, no trabalho de professores
iniciantes e ingressantes na Rede Municipal Publica de Ensino de Goiania, no
estado de Goias.

No terceiro capitulo, buscamos demonstrar se ha diferenga entre o professor
iniciante e o professor ingressante no que se refere aos elementos constitutivos das
dificuldades e descobertas na carreira de docente no municipio de Goiania no
estado de Goids. Por isso, analisamos as “Dificuldades e Descobertas”
primeiramente a partir de um Estado do Arte, no qual consideramos as contribuigoes
de algumas pesquisas publicadas entre os anos de 2000 e 2014, como dissemos
anteriormente. Desse modo, aspiramos estabelecer os elementos constitutivos das
dificuldades e descobertas no trabalho docente, bem como discutir o conceito de
professor iniciante-principiante a partir das diferentes concepc¢des. Para tanto,
debrucamo-nos no estudo do “Professor Ingressante” e “Professor Iniciante”

percebendo e definindo as possiveis diferencas entre ambos.



CAPITULO 1 - TRABALHO E TRABALHO DOCENTE: MARCAS
SINGULARES DOS PROFESSORES INICIANTES E INGRESSANTES

Neste capitulo discorremos acerca da categoria ‘trabalho’ e do ‘trabalho
docente’, buscando constituir as marcas singulares da atividade do professor. Para
isso, apresentamos o trabalho como uma categoria ontolégica; a constituicdo do
trabalho docente; os elementos que constituem a materialidade do trabalho docente,
como as condi¢cOes de trabalho e a remuneracao; e, por fim, 0 que 0s sujeitos da
pesquisa de Goiania disseram sobre o trabalho docente. Procuramos assim,
responder a pergunta: quais as marcas singulares do trabalho docente dos
professores iniciantes e dos professores ingressantes? O objetivo foi perceber as
marcas singulares do trabalho docente dos professores iniciantes e dos professores

ingressantes na rede publica de ensino na cidade de Goiania.

1.1 Trabalho: uma categoria ontologica

O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto
a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho. Esta
em casa quando ndo trabalha e, quando trabalha, ndo estd em casa.
O seu trabalho ndo é, portanto, voluntario, mas forgado, trabalho
obrigatério. O trabalho néo é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia,
mas somente um meio para satisfazer necessidades fora dele. Sua
estranheza (Fremdheit) evidencia-se aqui [de forma] tdo pura que,
tdo logo inexista coercdo fisica ou outra qualquer, foge-se do
trabalho como de uma peste (MARX, 2004, p. 82-83).

O trabalho como categoria de andlise em nossa pesquisa, reveste-se de
fundamental importancia para a compreensdo do homem, enquanto sujeito, que
produz sua propria histéria na praxis cotidiana. O trabalho esta, inevitavelmente,
presente na vida dos individuos e é a base de producdo dos meios para sua
subsisténcia. Dito isso, almejamos compreender de que forma o professor produz,
nao apenas 0s meios e as condicbes materiais da vida em sociedade, como também

sua prépria existéncia.
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Existe uma relacdo entre o trabalho, pensado aqui como uma categoria
marxiana, com o trabalho docente, pois entendemos que as condicbes materiais do
mundo do trabalho interferem de forma direta no processo de ensinar. Defendemos,
pois, a categoria trabalho, partindo de Marx (1985a, p164), que afirma ser o trabalho

uma dimensao ontoldgica fundamental:

[...] o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva, aparece agora ao
homem como o Unico meio da satisfacdo de uma necessidade, a de
manter a existéncia fisica. A vida produtiva, porém, € a vida genérica.
E vida criando vida. No tipo de atividade vital reside todo o carater de
uma espécie, 0 seu carater genérico; e a atividade livre, consciente,
constituiu o carater genérico do homem. A vida revela-se
simplesmente como ‘meio de vida’.

Nas analises marxistas acerca dessa questdo, de carater mais filoséfico do
gue econdmico, o trabalho é tratado como sendo central nas relacdes dos homens
com a natureza e com 0s outros homens porque ele é sua atividade vital. Isto quer
dizer que, se o carater de uma espécie se define pelo tipo de atividade que ela
exerce para produzir ou reproduzir a vida, esta atividade vital, essencial nos
homens, é o trabalho. Este, é a atividade pela qual o ser humano garante sua
sobrevivéncia e por meio da qual a humanidade conseguiu produzir e reproduzir a

vida humana (MARX, 1993).

Atualmente, a centralidade da categoria trabalho no mundo contemporaneo é
bastante discutida. Segundo algumas teses, as modificacoes das relacdes de
trabalho teriam, levado o trabalho a perder a caracteristica de estruturacdo das
relacGes sociais. No entanto, parece que as modificagcdes no mundo do trabalho néo
significam transformacfes profundas nas relagbes sociais, especialmente nas
relacdes sociais de producdo (ANTUNES, 1995). Assim, o trabalho é categoria
central de analise da materialidade histérica dos homens porque é a forma mais

simples, e objetiva, que eles desenvolveram para se organizarem em sociedade.

s

Na sociedade capitalista o trabalho é explorado, comprado por um preco
sempre menor do que aquele do real valor de produg&o. Em tal contexto, delineia-se
0s processos de alienacéo, que consistem, justamente, na expropriagcao da atividade
essencial em sua plenitude. Se, por um lado, o trabalho como atividade essencial e
vital traz a possibilidade de realizacéo plena do homem enquanto tal (humanizacéo);
em contrapartida, a exploracdo do trabalho determina um processo inverso, de

alienacéo. Entédo, paradoxalmente, sob a exploragcéo do trabalho, os homens podem
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se tornar menos humanizados, uma vez que ha uma quebra na possibilidade de

promover a humanizagdo dos homens pelo préprio trabalho.

Entendemos que € por meio do trabalho que o homem cria a realidade, de
forma livre e consciente, bem como é o trabalho que |he permite dar um salto da
mera existéncia organica a sociabilidade. E também pelo trabalho que a
subjetividade se constitui e desenvolve-se constantemente, num processo de

transformacao de si mesmo e da natureza.

[..] a existéncia [...] de cada elemento da riqueza material ndo
existente na natureza, sempre teve de ser mediada por uma
atividade especial produtiva, adequada a seu fim, que assimila
elementos especificos da natureza a necessidades humanas
especificas. Como criador de valores de uso, como trabalho util, é o
trabalho, por isso, uma condicdo de existéncia do homem,
independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade
natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e,
portanto, da vida humana [...] Objetos de uso se tornam mercadorias
apenas por serem produtos de trabalhos privados, exercidos
independentemente uns dos outros. O complexo desses trabalhos
privados forma o trabalho social total. Como os produtores somente
entram em contato social mediante a troca de seus produtos de
trabalho, as caracteristicas especificamente sociais de seus
trabalhos privados s6 aparecem dentro dessa troca. Em outras
palavras, os trabalhos privados sé atuam de fato, como membros do
trabalho social total, por meio das relacfes que a troca estabeleceu
entre os produtos do trabalho e, por meio dos mesmos, entre
produtores (MARX, 1985a, p.50, 71).

Nesta sociedade capitalista “o trabalhador se torna tanto mais pobre quanto
mais riqueza produz, quanto mais a sua producao aumenta em poder e extenséo. O
trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria”
(MARX, 2004, p. 80). Isso acontece, pois existe uma supervaloracdo do mundo das
coisas em detrimento de uma valorizagcdo do ser humano. Podemos chamar esse
processo explicado por Marx (2004) de um processo de estranhamento, no qual o
trabalhador ndo mais se reconhece no trabalho e muito menos no produto de seu
trabalho. Esse movimento se desdobra ainda no ‘n&o se reconhecer’ no produto do
trabalho; na prépria atividade; no ser genérico do homem; e na relacdo com os

outros seres humanos.

Para Marx (1985a, p.79) os elementos que compdem o processo de trabalho,
podem ser assim divididos: “1) a atividade adequada a um fim, isto €, o préprio

trabalho; 2) a matéria a que se aplica o trabalho, o objeto de trabalho; 3) os meios de
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trabalho, o instrumental de trabalho”. Ou seja, o processo de trabalho se da na

relacdo desses trés elementos,

Quando seus meios (instrumental) e seu objeto (matérias-primas
etc.) jA sdo produtos, o trabalho consome produtos para criar
produtos, ou utilizar-se de produtos como meios de producdo de
produtos. [..] nosso capitalista pde-se entdo a consumir a
mercadoria, a forca de trabalho que adquiriu, fazendo o detentor
dela, o trabalhador, consumir os meios de produgdo com o0 seu
trabalho (MARX, 1985a, p.65-66).

Na obra Grundrisse, para fundamentar o argumento sobre a

centralidade do trabalho imaterial, Marx (2002, p.220) afirma que:

Na grande industria a criagdo da riqueza torna-se menos dependente
do tempo de trabalho e do quanto de trabalho empregado, que do
poder dos agentes postos em movimento durante o tempo de
trabalho, poder que a sua vez — seu powerful effectiveness — néo
guarda relag@o alguma com o tempo de trabalho imediato que custa
sua produc¢do, depende muito mais do estado geral da ciéncia e do
progresso da tecnologia, ou da aplicacao desta ciéncia a producao.

Este trabalho docente que esta intimamente relacionado aquele
ontologicamente constituido, se da por acreditarmos que o trabalho docente seja um
processo que permeia todo o ser do professor e constitui a sua especificidade
(KOSIK, 1986). Por isso, ele ndo se reduz apenas a uma atividade laboral ou
emprego, mas a producao de todas as dimensdes da vida humana e do ser humano

como um agente social.

Em sua dimensdo mais importante, o trabalho aparece como atividade que
responde a producdo dos elementos necessarios a vida bioldégica do homem, como
seres evoluidos da natureza. Concomitantemente, porém, responde as
necessidades de sua vida intelectual, cultural, social, estética, simbdlica, ludica e
afetiva. Trata-se de necessidades que, por serem histéricas, assumem
especificidades no tempo e no espacgo. “Com justa razdo se pode designar o homem
gue trabalha, ou seja, o animal tornado homem através do trabalho, como um ser
que da respostas. Com efeito, € inegavel que toda a atividade laboral surge como
solugéo de respostas ao carecimento que a provoca”’ (LUKACS, 1978, p.5). Nesse
sentido, recortamos para o trabalho do professor, em que ele produz e sua

realidade, nesse sentido aprofundaremos acerca do trabalho docente.
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1.2 Trabalho Docente: como se constitui?

Com o processo avancado do capitalismo, a decadéncia das condi¢cbes de
trabalho na escola, e em qualquer instituicdo, esta instalada. Neste sentido, surge
uma grande funcdo do Estado, a de controlar os trabalhadores e suas tarefas. Essa
€ uma caracteristica da proletarizacao, pois ela “[...] € um dos processos a que 0sS
trabalhadores estdo submetidos no capitalismo e pode ser melhor caracterizada e
compreendida quando analisada comparativamente a profissionalizacdo” (COSTA,
1995, p. 105 — grifos do autor). Na tentativa de transformacgao do trabalho docente

em profissdo, caimos na armadilha do capital e, segundo Enguita (1991, p.42-43),

[...] o estatuto de uma categoria ocupacional nunca € definitivo. O
que faz com que um grupo ocupacional va parar nas fileiras
privilegiadas dos profissionais ou nas desfavorecidas da classe
operaria ndo é a natureza dos bens ou servigos que oferece, nem a
maior ou menor complexidade do processo global de sua producéo,
mas a possibilidade de decompor este Ultimo através da divisdo do
trabalho e da mecanizacéo [...], o aféd das empresas capitalistas ou
publicas por fazé-lo [...] e a forga relativa destas e daquele, isto €, de
empregadores e empregados reais ou potenciais.

Nesta perspectiva, muitos profissionais ndo se enquadram nesses grupos
citados pelo autor e se tornam semiprofissionais. Os proprios professores se incluem
neste segundo grupo, conforme constata Enguita (1991). Analisando os professores,
0 pesquisador desenvolveu cinco -caracteristicas para verificar o perfil dos

profissionais:
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Quadro 01 — Caracteristicas de enquadramento de profissionais por Enguita (1991)

Os gue possuem graduacdo, mas nao licenciatura, pois sdo reconhecidos por

Competéncia | sua competéncia técnicas e ndo em relagdo aos conhecimentos relacionados a

docéncia.

Vocacao

Esta sendo substituida pela ideia de um trabalho qualificado. Na pratica, o
professor € um trabalhador cujo trabalho tem um preco, convertido em salario.

A capacidade e o direito de ensinar ndo sdo restritos aos docentes. Ndo ha

Licenca s L o
nenhuma restricdo legal para o exercicio informal da docéncia.

Os docentes, mesmos em gestbes democraticas, com a participacao de pais e

Independéncia | alunos, tém a maioria segura e se submetem apenas a autoridade de outros

docentes.

Os professores ndo possuem um codigo de ética e deontolégico® nem

Autorregulacdo | mecanismos para julgar seus pares e resolver conflitos, embora respeitem

regras morais e normas grupais.

Fonte: Enguita (1991, p.43-46).

A partir deste quadro, podemos confirmar que os professores até partilham de
algumas caracteristicas dos grupos de profissionais, mas ndo de todas. Destarte,
podemos afirmar que os professores ndo fazem parte do grupo de profissionais

liberais, mas sim dos trabalhadores proletarizados.

Enguita (1991, p.47) afirma ainda que profissionalizagdo ndo seria sinGnimo
de capacitacdo, qualificagdo, conhecimento, formacdo, mas sim a “expressédo de
uma posicao social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relacdes
sociais de producédo e de processo de trabalho”. O autor também explica que um
grupo profissional autorregulado trabalha diretamente para o mercado numa
situacdo de privilégio e monopdlio, ressaltando o fato dos profissionais serem
plenamente autbnomos em seu processo de trabalho, ndo tendo que se submeterem
a regulacéo alheia. J4 a proletarizacdo, de acordo com 0 mesmo autor, caminha no

sentido oposto ao que correntemente era dado a profissionalizagéo.

Na tentativa de esclarecer melhor o que vem a ser o trabalho docente,

deixemos que Enguita (1991, p.50) nos explique,

A categoria dos docentes move-se mais ou menos em um lugar
intermediario e contraditério entre dois polos da organizacdo do

trabalho e da posicdo do trabalhador, isto €, no lugar das

a

semiprofissdes. Os docentes estdo submetidos a autoridade de
organizacdes burocréaticas, sejam publicas ou privadas, recebem

o Deontolégico, refere-se a algo ético e moral, seguindo os preceitos previstos em lei. O termo
deontologia significa o ramo da ética cujo estudo sdo os fundamentos do dever e das normas
morais. E conhecida também como a teoria do dever. E um dos ramos principais da ética normativa
juntamente com a axiologia.
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saldrios que podem caracterizar-se como baixos e perderam
praticamente toda capacidade de determinar os fins do se trabalho.
Nao obstante, seguem desempenhando algumas tarefas de alta
qualificacdo — em comparagcdo com o0 conjunto de trabalhadores
assalariados — e conservam grande parte do controle sobre ser
processo de trabalho. De certa forma, pode-se dizer que tanto eles
como a sociedade em geral e seus empregadores em particular tém
aceitado os termos de um pacto: autonomia em troca de baixos
salérios.

Para realmente podermos avaliar as questdes tedricas e as relacbes

constituidas por meio do trabalho na docéncia, ndo podemos analisar o trabalho

docente isoladamente. Pois,

[...] muitas analises deixam de perceber que os processos de
profissionalizacdo e desprofissionalizacdo docente ocorrem a partir
de uma base material econdmica, politica, histérica e cultural. Nem
os professores sdo os culpados pela desprofissionalizagdo, nem o0s
dirigentes desqualificam o trabalho escolar porque assim o desejam
consciente e conspiratoriamente. Nao ¢é possivel discutir-se
profissionalizacdo sem discutir as formas concretas de organizacao
do trabalho, sob pena de atribuir-se a responsabilidade desses
processos aos proprios docentes (HYPOLITO, 2003, p. 126).

Com a democratizacdo do ensino, 0s sistemas escolares expandiram sua

cobertura e os professores foram submetidos a proletarizacdo como um processo

irreversivel. O que esta ligado,

Ao analisar

[...] a um determinado modo de organizagdo do trabalho sob
determinadas relagfes historicas de producdo. A proletarizacdo é a
destruicdo do trabalhador ou produtor individual e a constituicdo ou
criacdo do trabalhador coletivo, sob relacbes capitalistas de
producdo. O que determina essa modificacdo sdo as condicdes
objetivas e materiais das forcas produtivas, que historicamente
possibilitam a constituicdo de uma nova organizacéo de trabalho, que
traz consigo consequéncias historicas determinadas para o homem e
para a sociedade. Podemos dizer que a proletarizagéo corresponde a
um determinado estagio de desenvolvimento da produgdo material
sob relacdes capitalistas (WENZEL, 1994, p. 20).

a questdo da qualificagado-desqualificagcao, Apple (1995)

identificou a desqualificacdo sofrida pelos professores como uma tendéncia

crescente ante a imposicdo de procedimentos de controle técnico sobre o curriculo

das escolas, talvez uma influéncia da racionalidade técnica.

Nos dizeres de N6voa (1993, p.23),

A profissionalizagdo € um processo através do qual os trabalhadores
melhoram o seu estatuto, elevam o0s seus rendimentos e aumentam
0 seu poder/autonomia. Ao invés, a proletarizacdo provoca uma
degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia; é
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atil sublinhar quatro elementos deste Ultimo processo: a separacao
entre a concepcao e a execucdo, a estandardizacdo das tarefas, a
reducdo dos custos necessarios a aquisi¢cao da forca de trabalho e a
intensificacao das exigéncias em relacéo a atividade laboral.

Desta forma, o processo de profissionalizacdo acabou se constituindo em
uma possibilidade de defesa contra o carater normativo do Estado, como afirma Ro-
drigues (2002, p.73),

[...] o aumento do assalariamento e a entrada dos profissionais em
organizacdes teriam como principal consequéncia a proletarizagédo
técnica — perda do controlo sobre o processo e produto do seu
trabalho — e/ou a proletarizacdo ideolégica — que significa a
expropriagéo de valores a partir da perda de controlo sobre o produto
do trabalho e da relagdo com a comunidade.

E por ndo saber realmente como se comportar diante da questdo, o professor
se equilibra entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo. Fato que coloca em
evidéncia o problema da identidade da docéncia. Os professores ndo se veem
plenamente no seu exercicio de ensinar, justamente porque a heranca e a tradicao
do magistério trazem consigo a nocdo de vocacao e sacerdocio. A identificacdo
daqueles como trabalhadores proletariados o0s remetem & condi¢do
economicamente determinada. Esta categoria de trabalhadores estéd inserida num
contexto de condi¢cBes objetivas. Os professores sdo contratados para executarem
suas atividades ao longo de uma jornada, de forma subordinada, recebem um
salario e do seu trabalho é retirado mais-valor. Esta identificacdo é objeto de fortes
resisténcias, possivelmente por retirar esses trabalhadores do seu lugar tradicional.

De modo efetivo, para compreender o significado do trabalho docente, é
preciso destacar a acdo mediadora realizada por outros individuos no processo de

apropriacdo dos resultados da pratica social.

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histéria
social e objetivando-se no interior dessa historia, ou seja, sua
formacdo se realiza através da relagdo entre objetivacdo e
apropriagdo. Essa relagéo se efetiva sempre no interior de relagdes
concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre
ele e o mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada. A
formacdo do individuo €, portanto, sempre um processo educativo,
mesmo quando ndo ha uma relacédo consciente (tanto de parte de
guem se educa, quanto de parte de quem age como mediador) com
0 processo educativo que estd se efetivando no interior de uma
determinada prética social (DUARTE, 1993, p. 47 - 48).
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Pensamos que com essa afirmacdo Duarte (1993) coaduna com Marx
(1985a) quando define que o trabalho € ontolégico, mesmo trabalho imaterial, pois

se da na mediacéo de relacdes concretas do mundo objetivado.

Uma das questdes mais instigantes sobre a profissdo docente € a
desqualificacdo, tendo em vista que, para ministrar aulas as séries iniciais,
historicamente ndo se exigia da pessoa contratada qualificacdo especifica para tal

funcao, descaracterizando totalmente a profisséo.

Para exemplificar a questdo da desqualificacdo construimos a tabela 03, na
qual fica evidente a proporcionalidade do nimero de professores separados pelo
nivel de atuacdo em relacdo a formacao fez foi cair na comparacédo dos seis anos
(2007-2013). A unica formacéo que cresceu foi em Ensino Médio em todos os niveis
de ensino. Ou seja, caiu de 0,3% em 2007 para 0,2% em 2013 o numero de
professores atuantes na Educacdo Basica com a formacédo de Ensino Fundamental;
com a formacdo em Magistério caiu de 9,3% para 4,5%; com a formacdo no Ensino
Médio que era de 3,6% em 2007 subiu para 8,9% em 2013 e com Ensino Superior

que era 86,8% e caiu para 86,3%.

Tabela 03 — NUmero de professores por nivel e escolaridade no Brasil

Fonte: MEC/ Inep/ DEED/Censo Escolar/ Preparagéo: Todos pela educacao.

Para tentar explicar esse movimento, Saviani (2005, p.22-23) afirma que,

Ao investigar a relagcdo entre niveis de renda e graus de
escolaridade, constatou que os niveis de renda aumentavam em
proporcao aritmética para os individuos que possuiam escolaridade
média em relacdo aos que sé possuiam escolaridade primaria e
aumentavam em proporcdo geométrica para 0S que possuiam
escolaridade superior. Esta relagao seria a prova empirica do ‘valor
econdmico da educagao’ (SCHULTZ, 1962; 1973)



54

Autores, como Enguita, (1991) alegam que os professores vivem uma luta
estabelecida entre o profissionalismo e a proletarizacéo; ja Kreutz (1986) e Wenzel,
(1994), pontuam que esse fator esta diretamente relacionado com o capitalismo e

com a divisdo do trabalho no interior da escola.
Para explicar esse movimento de superacao do capitalismo,

Keynes dedica-se a elaborar a concepg¢ao na qual atribui importancia
central no estado no planejamento racional das atividades
econbmicas. [...] Keynes, ao contrario de Marx, e como bom
representante da burguesia, em lugar de ver nessas crises a
necessidade de superacdo do capitalismo, procurou encontrar os
antidotos, isto é, 0s mecanismos que, se hao evitassem as crises,
conseguissem pelo menos, manté-las sob controle (SAVIANI, 2005,
p.19-20).

Enfim, o capitalismo realiza manobras para manter seu poder, para iSso

[...] a politica econdmica mundial alterna deliberadamente periodos
de crescimento e de recessdo ou combina crescimento em alguns
paises e recessdo em outros. Com isso mantém nas maos da grande
burguesia internacional o controle da situacdo neutralizando, em
consequéncia, as pressodes dos trabalhadores (SAVIANI, 2005, p.23).

Ademais, a educacdo vem se tornando uma area imensamente lucrativa de
acumulacéo do capital para: a industria de construcdo; os fornecedores de todos os
tipos; e uma multiddo de empresas subsididrias. Embora a escola ndo produza
mercadorias e, por isso, talvez ndo seja possivel falar em paridade entre escola e
producao, as relagdes sociais capitalistas — e sua logica organizativa — estenderam-

se a todas as atividades sociais existentes, inclusive a escola.

Contudo, a escola ndo é uma mera ferramenta e criacdo do capital, mas um
espaco de contradicdes que toma determinada direcdo de acordo com a luta de
classes. Ao buscar as relacdes da escola com a totalidade pretendemos entender o
contexto onde se desenvolve o trabalho do professor a fim de avancar na
compreensdo de sua natureza. Esta, entendida aqui ndo como dotada de
caracteristicas imutaveis, mas como sindnimo de aspectos essenciais do proprio

trabalho.

Entendemos que as classes fundamentais podem ser definidas
essencialmente como aquelas proprietarias dos meios de producdo e aquelas
proprietarias exclusivamente da mercadoria forgca-de-trabalho. E, em um plano

intermediario, temos o que Marx (2002) chamou de pequena burguesia ou classe
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média, a qual relane desde os profissionais empregados diretos do capital ou do
Estado em postos de direcdo e supervisdo até aqueles que trabalham como

profissionais liberais.

O trabalho dentro do setor de servicos, especialmente o trabalho nos
escritorios, demonstra que a classe meédia sofreu um processo de proletarizagéo na
medida em que foi perdendo suas qualificagbes e, consequentemente, o dominio
sobre seu processo de trabalho. Desse modo, foram todos colocados na condicao
de vendedores da mercadoria ‘forgca de trabalho’, inclusive os professores. Nas
camadas médias do emprego, a classe trabalhadora, por exemplo, ndo possui
qualquer independéncia econdémica ou ocupacional, sendo empregada pelo capital e
afiliados. Tal camada ndo possui acesso algum ao processo de trabalho ou meios de
producdo fora do emprego, e deve renovar seus trabalhos para o -capital

incessantemente a fim de subsistir.

Se a categoria de docentes ja pertenceu a classe média na esfera econémica,
gozando de status social, ou como grupo que realiza potencialmente trabalho
intelectual e/ou de supervisdo, ou ainda, visto como pertencente ao grupo de
profissionais liberais, na atualidade, precisa de uma nova analise e, por conseguinte,
uma nova definicdo de classe. A pauperizacéo da categoria como um todo (e/ou sua
proletarizacdo) pode ter se dado de forma articulada e simultdnea a ascensao
individual de cada professor. Ou seja, a categoria que foi perdendo o prestigio social
ao longo das ultimas décadas era formada majoritariamente pela classe média e as
novas geragcoes que comegaram a compor essa categoria tém sua origem, em geral,

na classe trabalhadora mais explorada.

Entendemos que o professor € o trabalhador que vende sua forca de trabalho
para uma instituicdo educacional (estatal ou privada) e que sobrevive desse trabalho
e ndo de outro. O professor realiza um trabalho de grande valor de uso, sendo
remunerado para seu exercicio na divisdo social do trabalho. Os trabalhadores da
educacdo sao trabalhadores assalariados em sua totalidade sem propriedade dos
meios de produgéo possuindo parcial controle do processo de trabalho e flexibilizado

nas suas formas de contratacgéo.

Das constatacbes acima, podemos tirar algumas consequéncias, a saber: o

professor deve vender sua forga de trabalho ao Estado — seu maior empregador —
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ou a empresa de servicos educacionais privada e, portanto, possuir o conhecimento
especifico de sua &rea ndo basta para que exerca sua profissdo. Ou seja, 0
conhecimento ndo € o unico instrumento de producédo necessario. Fora da instituicao

escolar ndo ha exercicio da docéncia.

Portanto, a instituicdo educacional publica ou privada, ou ainda a empresa
que oferece educacdo a distancia sdo os principais meios de produgdo, sem 0s
quais o conhecimento profissional do professor se iguala ao conhecimento
profissional de um soldador sem seu equipamento de soldagem. Tal analogia se da
no sentido de que o professor ndo pode exercer sua profissdo com fins de
sobrevivéncia sem estar devidamente empregado, ou seja, em contato direto com 0s

demais instrumentos e meios de producdo da educacao.

Com relacao ao segundo aspecto polémico, o controle parcial do processo de
trabalho, podemos apontar que a divisdo técnica e social dentro das escolas se
expressa: na transposicdo de técnicas de administracdo empresarial; na
fragmentacao pedagdgica; no distanciamento entre concepcdo e execucdo da qual
fazem parte os especialistas, exaustivamente analisados pelos criticos da pedagogia
tecnicista; além do fetichismo da autonomia que permeia a academia e o coletivo de
professores. Como fenGmeno social, a autonomia do trabalhador numa dada
profissdo pode possuir diferentes niveis e a sua manifestacdo, em maior ou menor
grau, sera expressao da producdo material e de suas relacbes sociais

correspondentes.

A tese da autonomia inalienavel do trabalho docente, defendida em diversos
textos académicos, apresenta-se hoje inconsistente. Tal autonomia foi se tornando
rarefeita, sintese das multiplas determinacdes da configuracdo do espaco escolar,
de sua relacdo com o Estado ou com a iniciativa privada. A duvida instalada é: o

professor € um trabalhador livre para planejar e executar seu trabalho?

De um modo geral, poderiamos responder ‘sim’ para a pergunta, visto que
nao existe dentro de cada sala de aula um inspetor o qual acompanha e registra o
desenvolvimento do conteldo planejado. Porém, cabe discutir quais sdo as
condicbes objetivas de exercicio livre no planejamento e na execucao. Aqui,
deparamo-nos em situacdo analoga aquela que Marx (2002) se refere acerca da

dupla liberdade do trabalhador. Entdo, o professor possui uma duplice autonomia
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que, por um lado, expressa-se pela autonomia de exercer sua criatividade sem
tempo para o planejamento dada a intensificacdo de sua jornada e, por outro lado, a

autonomia de planejar aulas com sua baixa qualificacédo, de fato.

A autonomia ndo pode ser completamente alienada da classe trabalhadora,
porém, a superestimacao da autonomia do professor ndo pode ocultar as relacdes
sociais em que esse tipo de trabalho esta inserido. A autonomia, portanto, ndo pode
se tornar um fetichismo aparentando uma forca mistica que impede o capital de

qualquer forma de subordinacao.

O terceiro aspecto polémico, diz respeito as formas de flexibilizacdo da
contratacdo da forca de trabalho, caracteristica peculiar da acumulacéo flexivel.
Neste sentido, podemos afirmar que houve uma ampliacdo da base docente sob a
crescente precarizagcdo. Como existe uma clivagem entre as escolas publicas e as
escolas privadas no que tange a forma de contratacdo, dividiremos a andlise em
dois blocos. Com relacdo as escolas publicas, se antes existia a figura do professor
efetivo como regra, esse agora compartilha de outras maneiras de contratacao.
Portanto, podemos destacar trés tipos de vinculo trabalhista predominantes de
contratacdo na rede publica: o professor efetivo, o professor temporario e o
professor precarizado.

O professor efetivo € o servidor publico, concursado, estavel, estatutario; ja o
professor temporario € aquele profissional contratado por tempo determinado, em
substituicdo ao incompleto quadro efetivo, organizados sob o0 regime da
Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT). Por fim, o professor precarizado € aquele
que realiza a ampliacdo de carga horaria via contrato provisorio — pode ser servidor
efetivo ou temporario da rede de ensino — na maioria dos casos, sem nenhum direito

trabalhista como licenca médica, férias e/ou 13° salario.

Com relacdo as formas de contratacdo na rede privada temos os professores
horistas'®, os quais podem estar trabalhando baseados na CLT ou n&o, ou seja,
podem ter sua carteira de trabalho assinada ou sem qualquer protecéo legal. Nessa

conjuntura, o professor-trabalhador-assalariado que, na maioria dos casos, tem mais

10 g importante destacar que este professor ndo possui condicfes de se dedicar no processo de
planejamento de aula, em projetos de pesquisa e, muito menos, em programas e projetos de
extensdo, pois sua carga horaria de remuneracdo é estritamente referente ao nimero de aulas
ministradas.
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de um emprego devido aos baixos salarios, pode estar sujeito as combinac¢des de
todas essas formas de contratacdo em cada local de trabalho.

Discutimos aqui acerca da precarizacdo do trabalho docente nas suas
condicbes objetivas e subjetivas. Portanto, cabe nesta secdo um exercicio de
definicdo da natureza do trabalho, levando em consideracdo a andlise de algumas
categorias. Ao considerarmos a afirmacédo de Marx (1985a, p.139) “um trabalho de
idéntico conteudo pode ser produtivo ou improdutivo”, concluimos que as categorias
de “trabalho produtivo e os salarios dos professores sdo abaixo de seu proprio
valor”. Mas, como o capital precisa reproduzir essa for¢ca de trabalho, o sistema
capitalista busca uma equivaléncia entre o salario e a reproducao. Isso esta refletido
no rebaixamento da qualidade de formacdo desses trabalhadores, ou seja, ha uma
tendéncia generalizavel para a area de formacdo de professores da relacéo

paradoxal entre aumento do nivel de escolaridade e esvaziamento de seu conteudo.

Definir a profissdo docente como intelectualizada simplesmente tem sido uma
forma de “resisténcia” encontrada por muitos autores contra a ofensiva capitalista de
desqualificacdo. E como se a condicdo intrinseca de trabalho intelectual dos
professores afastasse completamente a possibilidade de objetivacdo do seu
trabalho. Porém, a resisténcia semantica € mera figura de retérica e examinar a
natureza docente em sua esséncia é que pode possibilitar uma compreensdo da
guestdo com vistas a superacdo de sua condicdo subordinada. Embora em
determinadas funcdes sociais incidam graus diferentes de elaboracéo intelectual e
esforco muscular-nervoso, para Gramsci (2004b, p.53), ndo “ha atividade humana
da qual se possa excluir toda intervencao intelectual, ndo se pode separar o0 homo
faber do homo sapiens”. Todavia, ndo respondemos a nossa questdo central. O que

definiria, entdo, a natureza do trabalho docente?

Quanto ao fato do modo capitalista de producao se aplicar na sua inteireza ou
nao a escola, acreditamos que por serem de naturezas diversas, a analise da escola
ndo é uma simples transposi¢cdo da andlise da producdo de mercadorias, mas é

possivel realizar analogias.

N&o podemos esquecer que o trabalho do professor se refere a educacéo,
sendo ela entendida como o processo de formagdo humana, que atua sobre os

meios para a reproducédo da vida. Saviani (1991) ao estabelecer a relagéo entre
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educacédo e formagdo humana o faz a partir do campo marxista de andlise social, ao
afirmar que o trabalho é o elemento que diferencia 0 homem dos demais animais. A
educacédo, simultaneamente, € “uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como é ela prépria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 1991, p. 55-56). O
autor ainda definiu que o trabalho do professor ndo é como qualquer trabalho, mas,

sobretudo, trata-se de um trabalho como principio educativo

[..] na medida em que determina, pelo grau de desenvolvimento
social atingido historicamente, o0 modo de ser da educagdo em seu
conjunto. Nesse sentido, aos modos de producao [...] correspondem
modos distintos de educar com uma correspondente forma
dominante de educagéo. [...]. Num segundo sentido, o trabalho é
principio educativo na medida em que coloca exigéncias especificas
gue o processo educativo deve preencher em vista da participagéo
direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo.
[...] Finalmente o trabalho é principio educativo num terceiro sentido,
a medida que determina a educagdo como uma modalidade
especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho pedagogico
(SAVIANI, 1991, p. 56).

A partir da proposicdo de Saviani (1991) podemos definir que o trabalho
pedagdgico ndo pode perder de vista a contradicdo, a totalidade e historicidade
como categorias de analise da realidade. O trabalho do professor deve partir da
analise de problematizacdes, na busca pela conscientiza¢do de valores humanos e
compreende a vivéncia recriada de contetdos culturais para propor novas formas
democraticas de interacdo social. Portanto, “a concepcdo de educacido deve
contemplar uma visdo de futuro que considera a condicdo humana como objeto
essencial de todo trabalho pedagdgico” (FRIZZOO, 2008, s.p.).

Para Kuenzer (2010, p. 7), “[..] o primeiro pressuposto tedrico a ser
considerado na analise do trabalho docente é que este € parte da totalidade
constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetido, portanto, a sua logica e
as suas contradigdes” e, mesmo sendo um trabalho ndo material, na sociedade
capitalista o trabalho docente se apresenta em dupla face, pois, ao produzir valor de

uso e também produz valor de troca.

Decorre desta afirmacdo que o trabalho docente, sob a égide do
capitalismo, ndo escapa a légica da acumulacéo do capital, direta ou
indiretamente, pela compra da for¢ca de trabalho do professor, pela
natureza de seu trabalho, que contraditoriamente forma cidadaos que
atenderdo as demandas do trabalho -capitalista, cuja inclusédo
depende do disciplinamento que para o qual a escola contribui, pela
sua contribuicdo a producéo de ciéncia e tecnologia, diretamente ou
formando pesquisadores, e assim por diante. Ou seja, embora a
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finalidade do seu trabalho seja a formacdo humana, ele esta
atravessado pelas mesmas contradicbes que caracterizam o
capitalismo (KUENZER, 2010, p. 8).

Para que a andlise do trabalho docente seja justa e condizente com a
realidade, pressupde-se 0 exame das relacdes entre as condi¢cdes subjetivas e as
condigcbes objetivas: “[...] as condicbes subjetivas sdo proprias ao trabalho humano,
pois esse constitui-se numa atividade consciente” (BASSO, 1998, p. 2). As
condicbes objetivas aqui mencionadas s&o compreendidas como as condi¢des
efetivas em que se realiza o trabalho docente e que, “[...] envolvem desde a
organizacdo da pratica, participacdo no planejamento escolar, preparacdo da aula
etc., até as politicas educacionais e remuneragao dos professores” (BASSO, 1998,
p.2). Agora que percebemos a importancia das condi¢gdes objetivas para o trabalho

docente, podemos desenvolver seus elementos.

1.3 Elementos constituintes da condicao do trabalho docente

Iniciando o debate sobre as condi¢des de trabalho docente, Nogueira (2012)
contextualiza a discussao sobrepondo dois fatores: grande parte das “frustracdes e
desapontamentos” esta enraizada nas condigcbes concretas de trabalho,
condicionadas e produzidas pela organizacao institucional e por esferas maiores; e
gue a grande maioria dos documentos que tratam de propostas de programas ou de
reformas educacionais, passa ao largo ou trata a questdo das condi¢cdes concretas
de trabalho de forma marginal. Este segundo fator apresentado, nos revela um
profundo desconhecimento, por parte dos que formulam politicas publicas
educacionais e pensam na organizacao institucional da educacéo, sobre o trabalho
docente, e nos leva a pensar que se trata de um posicionamento politico, que
consiste em nao relacionar o trabalho e as condicbes de trabalho com as
necessidades que emergem no exercicio profissional. E preciso romper com o

ocultamento das condi¢gdes do trabalho efetivo dos professores.

A Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE, 2007)
engloba em si diversas entidades de profissionais da educacdo. Em seus textos,
reivindica uma valorizagdo docente, pautada em pensar no desempenho dos
trabalhadores e na qualidade do ensino, tem de se pensar nas condi¢cdes do
ambiente de trabalho escolar, pedagogico e funcional, no modelo de gestdo, na
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valorizacdo do magistério e nos planos de carreira. Esse posicionamento revela a
concepcao de trabalho pensada a partir das condicdes materiais de ordem

institucional, social e econdbmica.

A natureza das condi¢cdes de trabalho adequadas a realidade concreta da
escola, compreendidas de forma vasta, € desviada do foco das preocupacdes e dos
problemas a serem enfrentados pelos sistemas de ensino, assumindo um
comportamento de desresponsabilizacdo do Estado quanto ao trabalho docente. As
diferentes concepcdes podem ser correlacionadas as posi¢cdes ideolégicas que os
locutores ocupam no debate acerca desta atividade, entendendo que a divergéncia
entre essas posicbes sdo disputas politicas, imbricadas de uma série de
consequéncias para o professor, no que tange a sua formacdo, condicdo de
trabalho, carreira, salario, valorizacdo profissional e, como consequéncias destes,

também para a qualidade do ensino e da educacéo.

E preciso chamar a atencdo para o fato de que a omissdo quanto aos
posicionamentos concretos quanto a realidade da condicdo de trabalho, ocasionam
a ampliacdo das responsabilidades docentes, da jornada de trabalho sem reajustes
e da intensificacéo do trabalho, reforcando a condi¢cdo da proletarizacdo da categoria
do professorado.

Na tentativa de mudar essa realidade no campo de atuacédo dos professores e
buscar outra realidade, percebemos uma mudanca nos discursos das escolas, dos
sindicatos, dos governos, da imprensa e dos partidos politicos, nos quais se busca
enfatizar a necessidade urgente nas dimensdes objetivas das condi¢cdes de trabalho,
sendo elas: regime de trabalho; piso salarial profissional; plano de carreira docente;
formacdo continuada e qualificacdo profissional; carga horaria remunerada para
realizacdo de estudos, planejamento e avaliacdo, escolas com espacos fisicos
adequados ao trabalho docente e dimensdes subjetivas das condi¢cdes de trabalho,

sendo: o reconhecimento social, a autorrealizagéo e a dignidade profissional.

Quando se discute sobre a melhoria do ensino, as condi¢cdes de trabalho
docente € um dos fatores mais debatidos. Ao se buscar uma determinacdo para as
condicbes do trabalho docente, para uma reflexdo, teremos um vasto repertorio,
dentre eles: as condic¢des fisicas das escolas e a relagdo com os professores; as

condicdes profissionais dos docentes; o sistema burocratico que € imposto aos
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docentes; os controles externos sobre o trabalho docente e as implicagcdes do
projeto politico pedagdgico.

A partir desse panorama acima mencionado, buscamos nas obras de Marx
(1985a) uma orientacdo, que como conceito de condicdo de trabalho definiu que € o

vinculo intimo as condi¢Bes de vida. Segundo Rocha (2009)

As condi¢des de trabalho envolvem a ‘materialidade da escola’, ou
seja, 0s equipamentos, o espaco fisico e a infra-estrutura, bem como
0 quadro de pessoal para o atendimento dos/as estudantes e a
jornada de trabalho, que compreende o tempo de regéncia/atividades
e o tempo coletivo de reflexdo sobre a acdo pedagdgica. E a partir
dessas condicbes que a escola organiza seu tempo/espago de
trabalho pedagdgico (p.115).

Segundo Antunes (2007), para analisar as condicdes de trabalho devemos
situa-las na conjuntura historica, politica e econémica. Acreditamos que a influéncia
do capitalismo é determinante na organizacéo do trabalho, seja ele docente ou néao,
no que tange as condi¢cdes de trabalho. Pois, na atualidade, as condi¢cdes de
trabalho sdo resultado de uma ordem social objetiva, que interfere na relagéo
subjetiva do professor com a atividade. Optamos por aprofundar em alguns

elementos da condicdo do trabalho docente, os quais serdo debatidos a seguir.

1.3.1 Remuneracao

Como primeiro elemento das condi¢cdes objetivas do trabalho docente,

podemos pensar na remuneracao, pois,

O conceito de ‘remuneracgao’, por sua vez, pode ser definido como o
montante de dinheiro e/ou de bens pagos pelo servigo prestado (por
exemplo, cestas bésicas), incluindo valores pagos por terceiros. A
‘remuneracao’ € a soma dos beneficios financeiros, dentre eles, o
‘salarioc’ ou ‘vencimento’, acordada por um contrato assinado
entre empregado e empregador, tendo como base uma jornada de
trabalho definida em horas-aula (CAMARGO, 2010, p.3).

Com isso, percebemos que a remuneracédo abarca outros dois conceitos, 0

salario e o vencimento.

O ‘salario’ é definido juridicamente como o montante ou retribuicdo
paga diretamente pelo empregador ao empregado pelo tempo de
trabalho realizado — em geral, em relagdo ao numero de horas-aula —
nos termos da Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT). Ja o termo
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‘vencimento’ é definido legalmente (Lei n® 8.112 de 11/12/90, art. 40)
como ‘retribuicdo pecuniaria pelo exercicio de cargo publico, com
valor fixado em lei’. Os ‘vencimentos’ dos cargos efetivos sdo
irredutiveis e, para cargos de mesma atribuicdo ou de atribuicdo
semelhante na mesma esfera administrativa, € garantida sua
isonomia (CAMARGO, 2010, p.3).

E importante percebermos a influéncia deste elemento no trabalho docente.
Pois como ja falado anteriormente é um trabalho complexo com muitas atribuicdes e
para o professor possuir um poder aquisitivo razoavel, este necessita ter dois
contratos, ou seja, uma carga de trabalho dobrada. Passaremos a analisar as
informacdes sobre o valor salarial que os 284 respondentes do questionario
marcaram. 51,76% dos professores possuem um salario de R$ 1.576,00 reais a R$
3.152,00 reais, sendo 120 professores ingressantes e 27 professores iniciantes. E
45,07% dos professores estdo de R$ 3.152,00 reias a R$ 7.880,00 reais, ou seja,
128 professores possuem um salario dobrado, podemos inferir que possuem mais

de um turno de trabalho.

A partir disso, podemos concluir gue a remuneragdo passa a ser a soma dos
beneficios financeiros acordada por um contrato assinado entre empregado e

empregador. “O salario €, assim, uma parte da remuneragdo” (CAMARGO, 2010,
p.3).

Como nossa pesquisa tem como sujeitos os professores concursados da
Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, estamos falando em magistério
publico, onde a remuneracdo € composta pelos vencimentos do cargo, acrescida de

vantagens monetdarias permanentes estabelecidas em lei.

Ainda sobre a remunera¢do, ndo podemos esquecer-nos da lei n° 11.738 de
16 de julho de 2008 que institui o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacédo basica. Este € outro problema, pois
a maioria dos municipios do Pais ainda ndo paga e 0s que pagam, ndo utilizam a lei
como piso salarial e sim como teto. Pois o salario inicial dos professores recém-

concursados nao € o piso estipulado por lei.
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1.3.2 Carreira

O marco para regulacdo da carreira docente na educacao béasica no Brasil €,
principalmente, a partir da Constituicdo Federal (CF) de 1988, pois a partir desta,
possibilitou a elaboracao e a implantacao de planos de carreira. Como uma forma de
valorizagdo dos profissionais da educacgdo, o art. 206, inciso V enfatiza a,
“valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas” (BRASIL/ CF, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) lei n°® 9.394, 1996,

em seu art. 67 defini que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico:
| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;
Il - piso salarial profissional;
IV - progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na
avaliacdo do desempenho;
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao, incluido
na carga de trabalho;
VI - condi¢gbes adequadas de trabalho

(BRASIL/ LDB, 1996).

O referido artigo estabelece que: estatutos e planos de carreira devam
garantir o ingresso no magistério por concurso publico; o aperfeicoamento
profissional; o piso salarial; a progressdo na carreira baseada na titulacdo e na
avaliacdo de desempenho; uma carga de trabalho que contemple periodo reservado

a estudos e condi¢cdes adequadas de trabalho.

No municipio de Goiania a lei n°® 7997, de 20 de junho de 2000 dispde sobre o
Plano de Carreira e Remuneracdo dos Servidores do Magistério Publico do
Municipio de Goiania que esta dividido da seguinte maneira: Capitulo | - Das
Disposicdes Preliminares; Capitulo Il - Do Provimento de Cargos; Capitulo Ill - Da
Promocao; Secédo | - Da Progressédo Horizontal;, Secéo Il - Da Progressao Vertical,
Capitulo 1l - Do Vencimento e da Remuneracao; Capitulo V - Das Disposi¢oes
Transitorias; Secdo | - Do Enquadramento; Secdo Il - Da Compatibilizacdo do

Quadro de Pessoal; e o Capitulo VI - Das Disposi¢des Gerais e Finais.
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O que percebemos, é que existe uma grande distancia entre o que é
preconizado no plano de carreira e 0 que realmente o servidor possui de direito
efetivo. De nada adianta o servidor ter o direito no “papel” e ndo conseguir ter

acesso ao beneficio.

1.3.3 Valorizagao docente

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, especificamente no
Artigo 23, capitulo 1ll, expressa no inciso V 0 que se compreendia como principais

mecanismos de valorizacdo dos professores:

V — valorizagdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da
lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurando regime juridico Unico para todas as
instituicdes mantidas pela Unido (BRASIL/ CF, 1988).

Mas podemos nos perguntar, 0 que compreende a valorizacdo docente? Em
uma complexa realidade social, na qual cada dia mais aliena e enfraquece o
trabalho docente, acreditamos que tal valorizacdo consiste em dar atencdo as
questdes sobre: carreira, condi¢cdes de trabalho, salarios e formacéo, assim como as
condicBes objetivas e as condicbes subjetivas de cada professor. Muitas das
condicBes precarias atingem o rendimento do professor, tais como a intensificacdo
do trabalho, a superlotacdo de classes, as duplas jornadas de trabalho e a nova
concepcao de avaliacdo do trabalho docente com as avaliacfes externas a escola.
O professor se encontra em movimento dialético na contradicdo existente entre as
dificuldades e as descobertas encontradas na escola. A valorizacdo docente possui

duas dimensodes, sendo elas:

[..] (1) objetivas — regime de trabalho; piso salarial profissional;
carreira docente com possibilidade de progressdo funcional;
concurso publico de provas e titulos; formagdo e qualificacédo
profissional; tempo remunerado para estudos, planejamento e
avaliacdo, assegurado no contrato de trabalho, e condi¢cdes de
trabalho e (2) subjetivas — reconhecimento social, autorrealizagéo e
dignidade profissional (LEHER, 2010, p.1).

Diante do exposto, dados os elementos da condi¢cdo de trabalho, torna-se

necessario um estudo aprofundado acerca do tema e do problema posto. Todavia,
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preocupamo-nos também em encontrar marcas singulares do trabalho docente, para
analisarmos de que forma os professores iniciantes e ingressantes se reconhecem
ou ndo em seu trabalho. De outro modo, caso ndo haja um reconhecimento ou
sentimento de pertenca, os professores serdo participes de um trabalho alienado, no

qual eles nao se reconhece.

1.4 Marcas singulares do trabalho docente dos professores iniciantes e
ingressantes

Nao por acaso, ao pensarmos esse texto, escolhemos como titulo “marcas
singulares do trabalho docente”. A palavra “marca” nos remete a todo sinal que seja
licito e disponivel, perceptivo ou ndo. Nem sempre as marcas do trabalho do
professor sao perceptivas a sociedade. Quanto a palavra “singulares”, refere-se ao
gue ndo é genérico, pois, queremos dar o devido destaque as questdes realmente

especificas as quais ocorrem e influenciam o trabalho do professor.

Ndo defendemos a singularidade apartada da genericidade humana,

acreditamos na dialética do singular-universal-particular.

Na concepgédo historico-social de homem, essa relagdo s6 pode ser
compreendida enquanto uma relacdo inerente a uma outra mais
ampla, a qual tem essa primeira relacdo citada como sua mediagéo
com o poélo denominado "singular". Trata-se da relacdo individuo-
genericidade, isto €, a relacdo do homem com o género humano, o
gue inclui, necessariamente, a relacdo de cada individuo singular
com as objetivagbes humanas, quais sejam, as objetivacdes
concretizadas historicamente pelos homens através das geracoes,
ao longo de toda a histéria da humanidade. Sao objetivacbes que
precisam ser apropriadas, pelo individuo, para que possa dominar o
sistema de referéncias do contexto em que vive e, assim, objetivar-se
como sujeito ativo e participante das transformacdes desse contexto.
Mas para que isso possa ser compreendido nas suas mudltiplas
relacbes, é preciso considerar que todo esse processo entre o
individuo (o singular) e o género humano (o universal) se concretiza
na relacdo que o individuo tem com a sociedade (o particular)
(OLIVEIRA, 2005, p.30).

Entdo, estamos olhando para o que é marca singular do trabalho docente no
municipio de Goiania sem perder de vista o trabalho docente enquanto classe de

trabalhadores, ou seja, todos os profissionais de educacéao.
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1.4.1 Formando o Conceito de Professor Iniciante: diferentes concepcdes dos
autores

A partir dos estudos realizados com o estado da arte, chamou-nos a atencao
as definicbes do termo ‘professor iniciante’. Isso, porque da mesma forma que nao
ha consenso quanto a definicdo de quantos anos € o marco do periodo da entrada
na carreira, como ja explanamos anteriormente, também ndo h& consenso na
definicAo de caracteristicas deste professor. Trata-se de um aspecto pouco

abordado o proprio conceito de iniciante.

Para melhor exposicdo das caracteristicas, optou-se pela criacdo do quadro
02, no qual fazemos uma sintese das definicdes mais usadas pelos pesquisadores
da tematica. Utilizamos definicbes dos autores: Huberman (1992); Zabalza (1994);
Tardif (2000, 2002); Tardif, Raymond (2000); Feiman-Nemser; Remillard (1996);
Feiman-Nemser (2001); Marcelo Garcia®* (1998, 1999):; Pacheco; Flores (1999);
Villani (2002); Wong (2002); Lima (2004); Guarnieri (2005); Tancredi; Reali;
Mizukami (2008).

Na construcdo deste quadro, conseguimos chegar a dois nulcleos de
significacdo, sendo o primeiro nucleo: 1. Choque de Realidade, com o indicador: 1.
Dificuldades e instabilidades; e com os pré-indicadores: 1. Sobrevivéncia e
instabilidade; 2. Expectativas; 3. Preocupacdo com o0 processo de ensino-
aprendizagem; 4. Periodo de angustias e incertezas; e 5. Dificuldades relacionais; e
como segundo nucleo: 2. Aprendizagem da docéncia na relacao teoria-pratica; com
os indicadores: 2. Aprendizagem da docéncia por meio da relacdo com os pares; 3.
Sentimento de isolamento e soliddo; 4. Aprendizagem da docéncia por meio da
formacao inicial e continuada; e com os pré-indicadores: 6. Ensinar e aprender a
ensinar; 7. Aprende por meio da interagdo com os pares; 8. Passagem de aluno para
professor; 9. Sentimento de isolamento; 10. Experimentagdo de diversos modelos;
11. Necessidade de uma formacgédo continua; 12. Periodo de aprendizagens; 13.
Articulag&o entre teoria-pratica.

Como primeiro nucleo, precisamos entender melhor o que Veenman (1984, p.

02) define como choque da realidade: “[...] o colapso dos ideais missionarios

' Neste trabalho, o autor Carlos Marcelo Garcia sera referenciado como Marcelo Garcia, respeitando
a forma de citacdo que o proprio autor utiliza em seus textos.



68

formados durante o treinamento de professor pela realidade ardua e rude da vida

diaria em sala de aula”. Sendo assim, percebemos que esse choque esta

relacionado ao distanciamento existente entre a formacdo inicial (graduacao) e o

‘chdo da sala de aula”. Constatamos que por maior que seja a interagao do

académico com o campo dos estagios e com a realidade da escola, futuro I6cus de

trabalho, esse primeiro contato ndo possibilita o real conhecimento de todas as

especificidades da escola.

Quadro 02 — Primeiro Nucleo de Significacdo de comparagéo das caracteristicas
atribuidas ao Professor Iniciante por diversos autores

Fase de sobrevivéncia;
Huberman :;i?itablgldgde, lacio d - I 1.Sobrevivéncia
(1992) cu f’:\ e na relagdo de ensinar e gestar a sala e instabilidade:
de aula;
Dificuldade na relagéo teoria-pratica.
Expectativa em relacédo aos primeiros momentos
na profisséao;
H& momentos considerados de sobrevivéncia;
Desilude-se com as normas e as condutas da 2.Expectativas;
Villani escolq; . _ _ 3.Preocupacao
(2002) Questiona, reflete e analisa sua propria pratica; COM 0 processo
Suas maiores dificuldades estdo relacionadas a de ensino-
gestdo da sala de aula, as diferencas quanto: ao | aprendizagem;
nivel de aprendizagem dos alunos, a motivacao
dos alunos, a organizacdo de matérias e a relagao
com 0s pais.
Influéncia de crencas e valores;
Periodo de angustia e incertezas;
Tancredi; | Luta pela sobrevivéncia na profisséo; .
- - —— —— 4.Periodo de
Reali; Busca aprimoramento profissional ou da pratica; L
Mizukami | Necessidade de apoio pessoal, profissional e para angustias e
. polo pessoal, p P incertezas;
(2005, adaptar ao sistema de ensino; 5.Difi !
- - — — .Dificuldades
2006, Desconhecimento das leis e politicas puablicas; relacionais:
2008) Dificuldade de relacionamento com a equipe '
escolar;
Trabalha com o ensaio e erro.

1.Dificuldades e
instabilidades;

1.Choque de
Realidade;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

O segundo nucleo ‘Aprendizagem da docéncia na relagdo teoria-pratica’

busca afirmar que a formacdo de professores precisa levar em conta a reflexao

epistemoldgica da pratica com a articulagado entre teoria e pratica, “[...] de modo a

que aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que O

conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo
orientado para a agao” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 29).

Conforme Marcelo Garcia (1999, p.26) a formacao de professor deve ser
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[...] a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar,
estuda os processos através dos quais os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permitem intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos

recebem.

Feiman- Deve ensinar e ainda aprender a ensinar; 6.Ensinar e
Nemser Entrada brusca e repentina na profissao; '
- - - - aprender a
(1996, Periodo de intensas aprendizagens; ensinar:
2001) Decisivo para sua permanéncia na profisséo. '
Periodo de muito estresse e muitas aprendizagens;
- = - 7.Aprende por
Wong Aprende com a interagdo dos pares; : .
- = ~ - < p- meio da 2.Aprendiza
(2003, Suas maiores dificuldades estdo relacionadas a relagdo do . =
2005) curriculo com a pratica, a rotina de trabalho e com a gestao da Interagao com gem da
sala de aula P , 9 0s pares; docéncia por
Inseguran a.' meio da
guranca, — — - relacdo com
Apropriagdo das opinifes e praticas de professores mais 0s pares;
experientes, 8.Passagem de ’
Lima Passagem de estudante para professor; ) 9
- ‘ ! - aluno para
(2004) Conformidade as regras impostas pela escola; .
~ — , professor;
Preocupacéo com o dominio dos conteludos;
Apresenta uma influéncia das experiéncias vividas como
alunos.
Fase de aprender a ensinar;

Pacheco: Busca de um equilibrio entre o pessoal e o profissional, 3.Sentiment
Flores | Mesmo sem preparo corre risco e enfrenta desafios; 9.Sentimento de ode
(1999) Assume a mesma funcdo que um professor experiente; isolamento; isolamento e

Entre um periodo de isolamento; solidao;
Trabalha muito com ensaio e erro.
Tardif Preocupacdes e submisséo aos professores mais experientes;
(2000, Conformismo com as regras e normas; .
’ —— —— 10.Experimenta
2002); Identificacdo com valores e crencas da maioria; ~ :
A = — —— ¢ao de diversos
Tardif; Preocupacéo com o dominio do conteudo; modelos:
Raymond | Experimentacdo de diversos modelos de ensino; '
(2000) Inseguranca.
Consciente de uma formacéo inacabada,; 4.Aprendiza
Momento de aprendizagens intensas; gem da
Portador de certa inseguranca; . docéncia por
. ~ 9 & - 11.Necessidade . P
Garcia Importa com a relacdo com os pares; de uma meio da
(1998, Necessita do apoio, minimo, da escola em suas dificuldades f = formacéo
S S ormacéao P
1999) do inicio de carreira; continua: inicial e
Sua experiéncia como estudante influencia na sua pratica; ' continuada;
Busca entender: os alunos, o curriculo e a comunidade
escolar.
Influéncia das experiéncias vividas enguanto estudantes; .
Zabalza - - p - 9 12.Periodo de
. Aprendizagens intensas; ; .
(1994); - - aprendizagens;
Processos relacionados a tentativas e erros.
Guarnieri | Aprendizagens intensas; 13.Articulacéo

2.Apren
dizage
m da
docénci
ana
relacéo
teoria-
pratica;
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(2005) E na prética que se torna professor;

Articulacéo entre a formacdao e prética;

Experiéncias anteriores influenciam as praticas;

Se sente fracassado em relagdo a algumas situag6es
escolares.

entre teoria-
pratica;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Na tentativa de chegar a uma definicdo do conceito de ‘Professor Iniciante’,

Martins; Papi (2010, s.p.) utilizam de varios autores para afirmar que

Refere-se ao professor que se encontra no periodo inicial de
exercicio da docéncia, podendo esse periodo corresponder aos trés
primeiros anos de atuacao profissional (HUBERMAN, 1995), ou aos
cinco primeiros anos (IMBERNON, 1998). No decurso desse tempo,
o professor vivencia de forma diferenciada a aprendizagem da
profissdo, processo esse que se da mediante as contradicdes
presentes na realidade educacional e escolar (PAPI; MARTINS,
2009). O periodo de insercdo na docéncia é relevante para o
desenvolvimento profissional do professor, pois, nessa etapa que se
caracteriza pela entrada na carreira, ele faz a passagem de
estudante a professor e passa a experimentar como fato real os
primeiros contatos com o que existe efetivamente na escola,
desempenhando o papel destinado ao profissional docente, conforme
destaca Marcelo Garcia (1999; 2006). Em meio ao esfor¢o que faz
para dedicar-se ao ensino e a aprendizagem de como ensinar, vive
um periodo de intensa aprendizagem, através da qual busca a
construcao do conhecimento profissional e ainda o equilibrio do seu
desenvolvimento como pessoa. No inicio da carreira, ou do percurso
do professor em uma organizagdo, dois aspectos que podem
coexistir, ou existir separadamente, sdo apontados por Huberman
(1995) como marcantes e caracteristicos dessa etapa: sobrevivéncia
e descoberta. O primeiro aspecto, segundo o autor, decorre da
inseguranca gerada pela distancia entre o que foi idealizado e a
realidade da escola e da sala de aula, especialmente em relacdo ao
processo de ensino e aprendizagem, as relagfes interpessoais e a
fragmentacéo do trabalho.

Este é um educador que estd em um continuo processo de formacado e de

adaptacdo a realidade, tentando se afirmar como professor em um espaco que é

dele, contudo, por falta de apoio e de condi¢cdes de trabalho acaba tendo muita

dificuldade no inicio de sua atuacéo profissional.

Ao realizamos mais uma forma de analise dos conceitos atribuidos nos

quadros acima, utilizamos de um software de andalise de conteudo, no qual é

realizada uma contagem de repeticdo de expressbes para criar uma nuvem

conceitual, a qual pode ser observada abaixo. A expressdo mais usada foi

‘Aprendizagens Intensas’, seguida de ‘Ensaio e Erro’ e depois ‘Gestdo da sala de

aula’ e ‘Insegurancga’.
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Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017 no site: https://wordart.com/create
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Com essas expressdes podemos concluir nosso conceito de Professor

Iniciante. Mas antes disso, € necessario compreendermos os termos ‘iniciacao’ e

‘iniciar’ que é originario do latim. Segundo Coélho (2012, p.79),

O verbo ineo, no infinitivo presente inire, composto de in e eo, ou in e
ire, sendo que in significa em direcdo a, para dentro; e ire significa ir,
ir adiante, caminhar, adiantar-se, dispor-se, querer, pbr-se ao lado
de, decidir-se, procurar, percorrer, passar de um estado a outro,
transformar-se me, encontrar-se, acrescentar-se, refugiar-se, buscar

refagio entre.

Parafraseando Coélho (2012) essas expressdes nos afirmam o real sentido

de iniciar, pois ndo séo algo efémero, insignificante ou ponto de chegada, mas sim &

movimento. O professor iniciante deve “pdr-se a caminho” na carreira do trabalho

docente, “pbr-se ao lado” de seus pares e de seus alunos para que possam, na

coletividade, desenvolverem o trabalho docente. Isso deve ser feito na esperanca de

que ele possa vir a ser um professor seguro de suas acgles, intencionalmente

pensadas, com a finalidade de sucesso no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, passando do lugar de aluno académico para o lugar do professor

responsavel pela docéncia.


https://wordart.com/create
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1.4.2 Professor Iniciante e Professor Ingressante: categorias diferentes?

Embora os autores tragam elementos 0s quais enriguecem a caracterizacao
do sentido'? da docéncia para os iniciantes, o estado da arte nos mostra que parece
haver uma diferenca no sentido da insercdo. E, especificamente, ha uma distingdo
em relag&o ao ingresso do profissional numa carreira efetiva, tendo ele vivenciado a
fase de admissdo anteriormente, e na nova etapa sendo caracterizado como
professor iniciante. A nossa proposta é utilizar termos especificos que expliquem

esse movimento apontado inicialmente nas pesquisas.

Essa discussao se da caso o professor iniciante seja aquele profissional que
tenha acabado de se tornar graduado por uma Instituicdo de Ensino Superior (IES);
e tenha passado no concurso publico. Possivelmente, ele ndo tem experiéncias
docentes, a ndo ser nas praticas educativas, estagios e monitorias na instituicao de
formacéo inicial. Agora, se esse profissional estiver entrando na rede publica de
ensino por meio do concurso publico e tiver algum tempo de formado, ha
possibilidade de ele possuir experiéncias docentes. Entdo, entendemos que o
professor iniciante tem um comportamento diferente na insercdo docente do

professor, do aqui chamado de ingressante.

Ao iniciar a pesquisa sobre esta tematica, em 2013, realizamos um estudo de
estado da arte (CURADO SILVA, FERNANDES, ROCHA, 2015)*® e constatamos
gue os estudos 0s quais analisam o ingresso na carreira docente (quando analisam),
especificamente na rede publica de educacdo basica e superior, ndo tém
diferenciado a questdo preliminar e conceitual sobre o ingresso do docente na
instituicdo. Assim, as pesquisas ndo apontam se ha distingdo entre os profissionais,
ou seja, se esse professor esta iniciando a carreira do magistério ou se traz consigo

experiéncias docentes anteriores.

2 0 sentido de uma palavra € a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacao dindmica, fluida, complexa, que tem varias
zonas de estabilidade variada. O significado € apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra
adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata
(VYGOTSKY, 2001, p.465).

¥ CURADO SILVA, K. A. C. P. da; FERNANDES, R. F.; ROCHA, D. R. Descobertas, dificuldades e
conquistas do trabalho docente que marcam o ingresso na carreira docente: estado do
conhecimento. Relatorio parcial da pesquisa. No prelo. 2015.
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Como ja foi definido nesta tese, o professor iniciante € aquele que se “pde a
caminhar” na carreira do trabalho docente, ou seja, ndo possui experiéncia
profissional, apenas experiéncia docente adquirida no processo de formacéo inicial
no curso de graduacdo com estagios, praticas de ensino e alguns no Programa

Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

O professor ingressante é aquele que ja possui experiéncia profissional, tendo
atuacOes apods a formacao inicial, anterior ao concurso, por isso ndo o consideramos
iniciante, ele ja estd no caminho da carreira docente. Para essa nova atuacao ele é
considerado ingressante. Entdo, estamos considerando como ponto central para a
diferenciacdo entre o professor iniciante e o professor ingressante a ‘experiéncia’
docente. Compreendemos esta categoria como um conjunto de vivéncias no

decorrer do tempo que os professores realizam no contexto escolar.

A partir de Camargo (2016), para melhor explicarmos essa categoria,
utilizaremos o conceito de vivéncia [perejivanie] em Vigotski, pois este conceito é 0
fundamento da experiéncia nessa pesquisa. Defendemos o movimento dialético na
construcdo das vivéncias docentes, porque existe uma relacdo ampla entre
elementos na constituichio da experiéncia e elementos de cunho pessoal,

institucional, sociocultural e didatico.

[...] as relagbes dos professores com o ensinar sdao multiplas,
determinadas por uma pluralidade de fatores interdependentes,
inscritos na temporalidade da agéo. Configura-se como uma rede de
significados de cunho pessoal, institucional, sécio-cultural e didatico,
que se diferencia segundo a experiéncia profissional do docente
(BITTENCOURT; SANT’ANA, 2010, p. 3).

Para os estudiosos e pesquisadores brasileiros a categoria perejivanie ainda

esta sendo construida. Esta em processo de apreensdo e compreensao.

A melhor traducéo desse vocabulo para portugués seria a expressao
de um poderoso sentimento; uma impressdo experimentada; um
estado de espirito. Por essa compreensao inicial do termo perejivanie
em portugués, assumimos o0 entendimento de vivéncia como
experiéncia humana, ndo quantificada apenas pelo tempo, mas
também por se tratar de uma experiéncia plena de impressoes,
sensacbes e sentimentos, que se originam e se desenvolvem no
processo de realizacdo de uma atividade, no caso da nossa
pesquisa, da atividade de ensinar desenvolvida pelos professores ao
longo de seu tempo de vida (CAMARGO, 2016, p. 108).

Entdo, para compreendermos melhor o conceito de vivéncia, podemos

perceber que esta ndo é so interna a pessoa, mas se trata de uma relacao entre o
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externo e o interno, entdo é composta por “...] dois nucleos basicos de reflexos,
marcados pelos objetos externos x [versus] préprio corpo/processos mentais”
(TOASSA, 2011, p. 233). Por isso Toassa (2011, p.228) afirma que,

[...] a vivéncia designa tanto a experiéncia do mundo externo pelo
sujeito, quanto seu mundo interno, passiveis de simbolizacdo e
tomada de consciéncia (o critico da arte, o leitor, as personagens).
Vigotski entende que todo o conteudo vivenciado implica uma
tonalidade afetiva, e a vivencia demanda a suspenséo de qualquer
julgamento imediato.

Sendo assim, o professor ingressante que possui experiéncias anteriores ao
concurso ndo pode ser considerado iniciante, pois, como ja explicado anteriormente,
colocou-se a caminhar muito antes que os iniciantes. Eles possuem assim um maior

namero de vivéncias as quais ja compdem as suas experiéncias e historicidade.

Ndo tem como o professor iniciante e o professor ingressante serem
colocados em uma mesma condi¢do de analise da carreira docente, pois 0 segundo
ja teve experiéncias que alargaram sua condicdo de compreender a carreira do
trabalho docente. Mesmo que, em um primeiro momento, tal diferenciacdo pareca
ser trivial, a questao do “choque de realidade” no inicio da carreira, indica elementos
diferenciados relacionados a experiéncia docente anterior. Nos primeiros anos de
docéncia, a transicdo de estudantes a professores é marcada pelo principio da
sobrevivéncia ou pelo abandono da profissdo. Essa € uma fase crucial do ciclo
profissional porque os professores iniciantes tém que ensinar e aprender a ensinar
concomitantemente. Isso acontece porque ha certos comportamentos 0s quais so
podem ser aprendidos em situacbes praticas (MARCELO GARCIA, 2011). As
maiores taxas de evasdo dos docentes ocorrem, pois, nos primeiros anos de
magistério, e esse é:

[...] um periodo de tensBes e aprendizagens frustrantes quando
tratamos das condigbes objetivas do trabalho docente que gera
sentimentos e sensagfes como angustia, inseguranga, fracasso,
desmotivacdo, dialeticamente. Entdo ha possibilidade para que este
possa se reafirmar na profissdo ou negar a profissdo em contextos
geralmente desconhecidos, durante o qual os professores iniciantes

devem adquirir conhecimentos profissionais e manter um certo
equilibrio pessoal (MARCELO GARCIA, 2011, p. 9).

As andlises dos estudos, revisitados no estado da arte, indicam que as
descobertas estéo relacionadas ao processo do trabalho docente na oferta de um

servico no qual, contraditoriamente, o sujeito se reconhece e nédo reconhece. O
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trabalho docente contém uma relagédo prazerosa com o conhecimento e com o outro,
na possibilidade do encontro e da objetivacdo do aprender com aprender do outro.
Todavia, estas relacfes de trabalho podem ser motivo de sofrimento e frustracao

pelo vinculo ndo estabelecido.

Tais andlises nos mostraram um elemento novo, mas também contraditério,
alguns aspectos que no inicio da carreira sédo tidos como dificuldades passam a ser
vistos como descobertas, e vice-versa, pelos mesmos professores. Tal dado
demonstra que na carreira docente ndo existe apenas um modo de se formar

professor e, portanto, trata-se de um movimento contraditorio.

Além desse aspecto inerente ao trabalho imaterial, ou melhor, a oferta de
servico, ha o entusiasmo na vontade de descobrir. Busca-se, neste sentido, a
experimentacdo; ha uma exaltacao por estar na profissdo, finalmente, uma vez que
esta em situacdo de responsabilidade — tendo a sua sala de aula, seus alunos, o seu
problema, o seu plano de aula; e por possuir colegas e se sentir parte de um
determinado corpo profissional. Entretanto, os mesmos aspectos podem ser
frustrantes quando tratamos das condi¢cBes objetivas do trabalho docente as quais
geram, dialeticamente, sentimentos e sensac¢des como: angustia, inseguranca,

fracasso, desmotivagao.

Os dilemas e dificuldades do professor iniciante sdo causados pela exigéncia
de atuacdo em gque a contradicdo marca a possibilidade do reconhecimento ou da
negacdo. Entre os aspectos abordados na pesquisa, destacaram-se: a relagdo com
o aluno; a dicotomia teoria-prética; a relacdo com os pares; a condicado material de
trabalho nas escolas; o contetdo e as metodologias frustrantes quando tratamos das
condicbes objetivas do trabalho docente, que geram sentimentos e sensacOes.
Desta forma, dialeticamente e contraditoriamente, ha a possibilidade de que o

docente venha a se reconhecer na profissdo ou nega-la.

Ao que parece, para o professor que tem experiéncia docente anterior, ou a
efetivacdo na profissdo, sobressaem na dificuldade dois aspectos no inicio da
carreira: lidar com o novo cotidiano, a cultura organizacional e as condi¢cbes
objetivas de trabalho. Elementos de reconhecimento, relagcdo com os pares, relacao
com o aluno e a dicotomia teoria-pratica podem surgir novamente, mas sao

situagdes vivenciadas e experimentadas. Por esse motivo, a experiéncia ajuda no
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processo de consolidacdo no novo campo de atuacdo da docéncia, o0 que nem

sempre acontece com o professor iniciante.

Ao trabalharmos com os dados especificos da carreira docente no Brasil,
percebemos a necessidade de conceituar o que denominamos de professor iniciante
e professor ingressante nas pesquisas, bem como o problema de tratar como

sindnimos os léxicos descritos na trajetdria docente.

Para diferenciarmos o professor iniciante do professor ingressante, uma
primeira caracteristica a ser analisada é a idade (faixa etaria). Huberman (1989a,
1989b), em sua pesquisa sobre os ciclos da carreira docente, define a partir do
contexto europeu, que os professores iniciantes possuem cerca de 22 (vinte e dois)
anos de idade, sendo que nessa fase o professor € marcado pelas duvidas,
turbuléncias e consolidacdo da carreira profissional. Neste sentido, concebendo o
ingresso e a consolidagéo da carreira docente como um ciclo, a idade da amostra
dos 284 (duzentos e oitenta e quatro) professores que ingressaram na rede publica
municipal de Goiania, € foi fundamental para visualizarmos e problematizarmos este

ciclo.

Diante dessa necessidade identificada, no que diz respeito a amostra, muito
pode ser dito com relacdo a idade (ver tabela 04). A tabela apresenta que, 0s
profissionais tém cerca de 36 anos; em média, 0s ingressantes possuem 37 anos; e
0s iniciantes ingressam em torno dos 34 anos. Realizado o teste de comparacao,
concluiu-se que as duas médias sao significativamente distintas, indicando que essa
diferenca de idade ndo é atribuida ao acaso. Sendo assim, pode-se dizer que 0S

profissionais ingressantes sdo em média mais velhos.

Tabela 04 — Médias dos dados dos 284 sujeitos da pesquisa

37,71 34,34 36,03 0,0059
24,86 29,57 27,21 0,0000
13,47 4,25 8,86 0,0000
5,06 4,14 4,60 0,3284
7,90 4,67 6,29 0,0000
6,68 0,51 3,59 0,0000

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).



77

Os professores sujeitos da pesquisa ingressaram na profissdo com idade
média de 27 anos. Os ingressantes dizem ter iniciado, em média, com 24 anos e 0s
iniciantes 29 anos. Essa diferenca de idade é significativa, indicando que em média

os profissionais iniciantes ingressam mais tarde na sua profissao.

Quando perguntado sobre os anos atuando como profissionais, em média 0s
respondentes dizem ter 8 anos de profissdo. Dentre os ingressantes pode-se ver
gue em média eles apresentam 13 anos de profissdo enquanto os iniciantes apenas
4 anos, essa diferenca é significativa segundo o teste*, sendo assim, pode-se dizer

gue os ingressantes tém mais anos de carreira que os iniciantes.

Em relagdo a sua atuacdo na Secretaria Municipal de Educacdo, os
respondentes tém em média 4 anos de atuacdo. Os ingressantes apresentam 5
anos de atuacdo e os iniciantes 4. O teste nos diz que essa diferenca ndo é
significativa, ou seja, 0s ingressantes e iniciantes apresentam em média mesmo

tempo de atuagcao na Secretaria.

Ao comparar a idade do professor em outros paises utilizando os dados da
Teaching and Learning International Survey (TALIS) da Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Que afirma que o Brasil tem a
segunda menor proporgdo de professores nos anos iniciais do ensino fundamental
com mais de 50 (cinquenta) anos entre todos os paises parceiros da OCDE (ver
grafico 01). O padréao é similar para os anos finais do ensino fundamental e ensino
médio, mais da metade dos professores tém menos de 40 (quarenta) anos,
engquanto a propor¢ao com idade superior a 50 anos permanece abaixo dos 20%. A
juventude relativa do conjunto de professores brasileiros contrasta com a maioria
dos paises da OCDE, onde o envelhecimento da forca de trabalho docente suscita

preocupacdes importantes sobre os custos dos salarios e a oferta de professores.

4 Os p-valores aqui presentes sdo referentes ao teste de comparacdo de médias Wilcoxon-Mann-
Whitney.
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Grafico 01 - Distribuicao de idade dos professores nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (2014)

Turkey

o e e s e

L b s s S ————

United Kingdom
China

L | | e —
e ——————— ————
Luxembourg s s S

Belgium L | | e —
Ireland1

Poland
France

e S —— E—
S —— ————— R —— —
S ——— e ——— R —— R ——
Canada23 e s S —
Slovak Republic | SRR
Slovenia

Chile

Finland
Inclonesia
OECDaverage
Czech Republic
United States

Japan

I N
I e
Ll L ———
I e
I e
I e
I e
I e
EU21 average N I
Spain I e

Norway I
HIJI'IgEI'y4 Dl —————————————————
Portugal
Switzerland
Iceland
Latvia
Netherlands1

Austria

Estonia O Y S S

Colombia L ————

Sweden L ——————

New Zealand D ——————

Germany D —————————

Greece

Italy
0 20 40 60 80 100

m< 30 years ®30-39 years ®40-49 years ™ =50 years

Fonte: OECD. Table D5.1. See Annex 3 for notes (www.oecd.org/education/education-at-a-glance-
19991487 .htm).

Outro dado importante a ser observado, quando estamos falando sobre os
professores, esta na formagao. No Brasil, € muito grande o numero de “professores
leigos” os quais s6 concluiram o ensino fundamental ou o ensino médio regular.
Segundo o Grupo de Estudos Sobre Politica Educacional e Trabalho Docente

(Gestrado) o professor leigo

E o profissional que exerce o magistério sem possuir a habilitacdo
minima exigida. Segundo o Thesaurus do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdégicos — INEP, do Ministério de Educacdo — MEC,
trata-se da pessoa que trabalha como docente, sem ter terminado o
curso necessério que lhe permita obter o titulo correspondente ao
nivel de ensino em que leciona. Sdo pessoas que lecionam sem ter
concluido o curso que as habilitam ao exercicio do magistério no
nivel de ensino em que atuam. O termo “Professor Leigo” €, de modo
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geral, empregado para designar os que trabalham nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e que ndo tém a formacdo em nivel médio,
na modalidade normal (antigo Magistério). De modo geral, os
professores ndo habilitados lecionam em escolas localizadas em
regides de mais dificil acesso, nas zonas geogréficas do pais onde
nao existem faculdades ou universidades que possam frequentar
(AUGUSTO, 2010, s.p.).

Tabela 05 - Numero de Docentes na Educagéo Basica - Ensino Regular, Especial
e/ou Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), por Nivel de Escolaridade e Formacéao
Académica, 2010 — 2016

Fundamental E;':‘;?: (L?cr::::‘;ﬁ:’a) GE::::;‘:&:;"‘ Especializagao Mestrado Doutorado
12.536 610.612 1.312.842 63.528 467.019 25.725 3.721
11.339 582412 1.379.777 65.733 520.626 28.844 4137
8.335 556.028 1.425.308 105.342 567.941 33.202 4.759
6437 534.045 1.497.006 104.188 614.295 36.018 5.272
5.765 514.284 1.567.526 96.692 649.982 39.058 6.053
6.302 510.029 1.572.320 98.503 681.959 43.211 6.826
6.043 488.064 1.606.889 95.401 719.449 48.073 8.061
1.800.000 800.000

1.600.000 © T 700.000
600.000

1.200.000 /
500.000

1.000.000 ./
800.000 400.000
600.000 _H*.+H 300.000
400.000
200.000
200.000
0 H‘_— ~ A 2 > 2 100.000
v v v v v .
1 2 3 4 5 6 7 0 R Ly L L R
=—4=—Fundamental == Ensino Médio 1 2 3 4 5 6 7
Graduacdo (Licenciatura) ~ —=<—Graduacdo (sem Licenciatura) —e—Especializagdo  ——Mestrado Doutorado

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Em relacdo a escolaridade, 77,5% dos professores que atuam na educacao
basica possuem nivel superior completo. Desses docentes com graduacgdo, 90,0%
tém curso de licenciatura. Dos docentes que atuam na educacgéo béasica, 143.125
(6,5%) estdo com o nivel superior em andamento. O grafico 02 apresenta a

distribuicdo dos docentes da educacéo basica por escolaridade.
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Gréfico 02 - Distribuicdo dos docentes que atuam na Educacao Basica por nivel de
escolaridade - Brasil 2016
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Fonte: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_
estatisticas_ censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf

Ainda falando sobre a formac&do dos professores da educacdo basica,
observamos no mapa (ilustracdo 04) a distribuicdo dos professores quanto a
formacdo Lato Sensu ou Stricto Sensu. E nitido que de uma forma geral ha um
problema quanto a isso, talvez por falta de plano de carreira ou de Instituices de
Ensino Superior (IES) para realizar essa formacdo. Os Unicos estados que se
destacam sao: Espirito Santo e Parand com o maior nimero de municipios com alto
percentual de docentes com pos-graduacéo Lato Sensu ou Stricto Sensu. Em todos
0s municipios do Espirito Santo mais de 50% dos docentes possuem pés-graduacéo
Lato Sensu ou Stricto Sensu. No Parana, o mesmo ocorre para 96,7% dos

municipios.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_
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llustracéo 04 - Percentual de professores da Educacéo Basica com pds-graduacao
Lato Sensu ou Stricto Sensu por municipio — 2016
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Fonte: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_
estatisticas_ censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf

Entretanto, na especificidade do exercicio da profissdo no Brasil, que
acontece tardiamente com formacdo profissional, apresentar-se com outras
experiéncias profissionais em campos diversos bem como em outros espacos de
atuacao docente (escolas privadas). O ciclo do professor ingressante necessita ser
observado, pois remete aquele que ingressa numa rede, num nivel e numa
modalidade de ensino, porém, com experiéncia profissional na docéncia ja
acumulada. Neste caso, tanto o “choque da realidade” quanto a “fase da descoberta”
apresentam distincdo e se traduzem nas formas estranhadas do trabalho.
Especialmente quando o trabalho esta submetido, em sua organizacdo, as
imposic¢des de rotina em um novo cotidiano e a cultura organizacional, bem como e

na relagdo com a nova institucionalizagdo politica da profisséo.

Na caracterizacdo como professor ingressante numa rede, num nivel ou numa
modalidade e, ndo sendo este profissional iniciante na docéncia, assume-se que 0
mesmo impregna elementos de experiéncia e reelaboragcdo da pratica docente. O
momento de instabilidade pessoal e profissional foi vivido anteriormente, e a fase
nova é um momento se adequar a uma nova condi¢cdo objetiva de trabalho. O

segundo estagio da primeira fase da carreira € caracterizado pelo entusiasmo, e a


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_

82

experimentacdo/exploracdo ja foi vivenciada, pois o0 docente ingressante se sente
responsavel pelo seu trabalho e agora, na nova rede, busca fazer parte integrante

de um grupo profissional da cultura organizacional.

Buscamos mostrar que parecem haver novas configuracées no ingresso do
professor em uma rede, modalidade ou um nivel. Tais configuracdes precisam ser
investigadas e se tornarem objetos de pesquisas que identifiquem tais elementos. E
notorio o ciclo de vida profissional docente se invertendo quando consideramos o
caso brasileiro, pois, 0 momento de duvida e medo parece anteceder o ingresso na

carreira.

Ao adotarmos as caracteristicas e necessidades dos professores
ingressantes como diferentes dos professores iniciantes, assumimos um movimento
politico e pedagogico que visa compreender: a questdo das especificidades de
formacéo e programas de apoio para a carreira docente; o medo de ser professor, a
nao atratividade da carreira e as condicbes socioeconOmicas de quem opta pela
licenciatura retardam o inicio da profissionalidade. Ainda, procuramos observar as
consequéncias trazidas por essas especificidades para os ciclos da docéncia; além
de vislumbrar a possibilidade de estudos sobre o cotidiano e a cultura organizacional
no ingresso do docente em uma rede. Tudo isso, com vistas & permanéncia e a
vivéncia de uma docéncia com objetivacbes de afirmacdo e negacao do trabalho
docente e, portanto, carregada da possibilidade do reconhecimento do sujeito

enquanto professor.

Assim, o conceito de ciclo da carreira, considerando-o como um processo
continuo de formacdo e de aprendizagem ao longo da profissdo docente, néo
envolve apenas a aprendizagem de destrezas e habilidades, mas também a
apropriacdo de valores e atitudes, por meio da qual o docente aprende uma postura
profissional (ethos). Nessa ordem de ideias, a profissionalidade corresponde a tal
processo e, nesse sentido, refere-se ao tempo e as condicbes da materialidade do
trabalho docente e das relacdes sociais.

Portanto, apontamos que ha diferencas significativas do inicio da carreira
entre aqueles que tém sua primeira experiéncia como docente e aqueles que estao
se inserindo na rede, nivel ou modalidade a partir de experiéncias do magistério

anterior.
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Para o professor que tem experiéncia docente anterior, parece que
dois aspectos no inicio da carreira se sobressaem na dificuldade:
lidar com o novo cotidiano, a cultura organizacional, e as condi¢cdes
objetivas de trabalho. Elementos de reconhecimento, relagdo com os
pares, relacdo com o aluno e a dicotomia teoria e pratica podem
surgir novamente, mas sdo situacbes vividas e experimentadas
(CURADO SILVA, 2016, p. 3).

Assim, conceituamos e diferenciamos termos comumente usados para o
professor no inicio da carreira, bem como apontamos para a necessidade de
estudos que aprofundem os ciclos da carreira no Brasil. A ideia foi considerar as
especificidades da idade de ingresso, as experiéncias anteriores, as condicdes de

trabalho e o tempo na carreira.

1.4.3 Escolha profissional

Neste item buscamos compreender o processo pelo qual se deu a escolha
profissional dos 284 professores sujeitos da pesquisa. Para isso, analisamos o
segundo topico do questionario o qual possui 04 (quatro) questdes. Porém, antes
disso, fez-se necessario estudarmos teoricamente, para pensarmos quais elementos

nos possibilitam entender essa marca singular.

Segundo Bock (2002) o processo de escolha profissional possui varias
determinacdes, sendo elas: a dinamicidade e as exigéncias do mercado de trabalho;
a formacado profissional; as habilidades pessoais; os fatores pessoais que

influenciam a escolha, como familia, gosto pessoal, questéo financeira.

A partir dos estudos de Hypollito (1997) e Facci (2004), podemos perceber
gue a classe proletaria procura a profissao docente por esta permitir uma insercéao
rapida no mercado de trabalho; ou ainda, porque é possivel exercer a atividade

docente antes mesmo da propria formacao inicial.

Além da condicdo de classe social, outra questdo relevante na escolha
profissional, relaciona-se com a questédo de género. Como ja demonstramos no perfil

dos 284 (duzentos e oitenta e quatro) professores sujeitos desta pesquisa.
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Tabela 06 — Pretensbes sobre a escolha profissional

Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total p-valor*
N % N %
rossul graduncio emoura | NEO | 2100 B468% 30 833%% | 240
area Sim _ 35 14,11% 5 13,89% 40 | 0,999999
Sem informacao 3 1,21% 1 2,78% 4
_ 150
Deseja fazer outra Nao sei 42 16,94% 10 27,78% 52 02743
graduacéo Sim 71 28,63% 9 25,00% 80 '
Sem informacao 1 0,40% 1 2,78% 2
174
conF;ruertseongzr?;esreocurter?aria m o8 0,003023
da educagao Nao sei 41 16,53% 10 27,78% 51 ’
Sem informacéao 1 0,40% 0 0,00% 1

*0s p-valores aqui presentes sdo referentes ao teste exato de Fisher (teste de associagdo)
Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Como pode-se ver na tabela 06, no questionario elaborado para a tese, foram
feitas trés perguntas sobre a escolha profissional dos entrevistados, sendo elas:
“Possui graduagédo em outra area? Deseja fazer outra graduagao? Pretende fazer
outro concurso para a secretaria da educacédo?”. Na primeira, existe semelhanca
entre os professores, pois 84,68% dos ingressantes afirmaram que ndo possuem um
segundo curso e 83,33% dos iniciantes afirmaram o mesmo. Quando perguntados
se desejavam fazer uma segunda graduacdo, 54,03% dos ingressantes disseram
nao ter interesse e 28,63% disseram ter interesse; e, dentre os iniciantes, 44,44%
afirmaram nado ter interesse e apenas 25% gostariam de fazer uma segunda

graduacéo.

Quanto ao desejo de realizar um segundo concurso para a secretaria da
educacado: dentre os ingressantes, 64,92% se pronunciaram dizendo que ndo tém
interesse e apenas 18,15% disseram ter o desejo de realizar um novo concurso. Ja
0s iniciantes se mostraram divididos: 36,11% nao se interessam; 36,11% possuem
interesse; e 0os demais entrevistados dizem nao saber. Apenas esta caracteristica
tem associacdo com a situacdo, diz entdo que os ingressantes nao tém desejo de

realizar um novo concurso enquanto os iniciantes estéo divididos.

Acreditamos que, o desejo de outro concurso esteja relacionado a seguinte
guestdo: para os professores ingressantes este concurso de 2010 ja é o segundo
concurso de muitos e para os professores iniciantes este concurso é o primeiro. E na
SME de Goiania existe um numero expressivo de professores que possuem dois

concursos publicos municipais.
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1.4.3.1 Motivo

A motivacdo possui um conjunto de variaveis que orientam o homem para
poder alcancar um objetivo (TAPIA; FITA, 1999), ou ainda como nos afirma Huertas
“Motivagao é, sobretudo, um processo que precede a agao humana” (2001, p. 51). O
gue se torna importante destacar, € que o motivo que leva uma pessoa a escolher
uma profissdo ndo estd apenas no campo da subjetividade, mas sim em ambos,

subjetividade e objetividade.

Portanto, a motivagdo é um processo que engloba motivos
intrinsecos e extrinsecos de cada pessoa, motivos esses construidos
nas inter-relagbes sociais, desde a mais tenra infancia, e que
acabam se efetivando na inter- pessoalidade (SANTOS; STOBAUS;
MOSQUERA, 2007, p.299).

Para analisar o motivo que levou a escolha profissional docente, foi
perguntado aos professores, por que escolheu a profissdo docente? Cada professor
poderia marcar até duas alternativas, sendo elas: acessibilidade ao curso; falta de
opcao; gostar de crianca; influéncia da familia; influéncia de amigos; interesse pela
profissdo oferta de emprego; questdo financeira; realizacdo pessoal; vocacao; e
identidade com a area do conhecimento a ser ensinada. Ainda os professores
poderiam optar por outras e ampliar a lista. Por esse motivo, temos 524 respostas a

esta pergunta e apenas 284 sujeitos pesquisados.

Ao ler os dados podemos sintetizar as alternativas em cinco grupos, sendo
eles: questdes subjetivas — identidade com a area do conhecimento, interesse pela
profissdo, realizacdo pessoal, auxiliar meu filho; acessibilidade — acessibilidade ao
curso, falta de opcdo; questdo financeira — ganhei a bolsa, questdo financeira,
oferta de emprego; influéncias — influéncia de amigos, influéncia da familia,;

concepc¢des de docéncia — vocacgao, gostar de crianca.

Nesta questdo ndo temos a intencdo de comparar as repostas dos
professores ingressantes com 0s professores iniciantes, por iSso as respostas nao
estdo separadas. As respostas ficaram assim dividas: questbes subjetivas com
37,10%, concepgcbes de docéncia com 23,40%, influéncias com 14,60%,
acessibilidade com 13,20% e questdo financeira com 11,70%. Como podemos

verificar no grafico abaixo.
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Gréfico 03 - Motivos de escolha da profissao
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

1.4.4 Aprendizagem da docéncia

Para estudarmos a aprendizagem da docéncia é importante perceber que

existem,

[...] zonas de sombra que precisam ser desvendadas, se
considerarmos os desafios de uma escola de massa e o lugar que
nela desempenha o trabalho do professor, especialmente em
sociedades como a nossa que nao equacionaram o problema da
desigualdade social (LELIS, 2001, p.43).

E importante ponderarmos estas novas “zonas de sombra’ para ndo
esquecermos que ao analisar a formacédo do professor e sua insercao sera relevante

a observacédo do contexto no qual o mesmo esteja inserido.

Acreditamos que a aprendizagem da docéncia € um processo constante e
com multiplas faces. Nao ha como afirmamos que a aprendizagem da docéncia se
dé apenas na formacéo inicial do professores, ou seja, na formacdo em uma IES
cursando uma graduacado em licentiatura. Esta formacédo acontece desde que o
professor se torna aluno do curso de graduacdo, pois, na relacdo com seus

professores ele apredeende os “modelos” de docéncia que quer ou ndo seguir.
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Foi perguntado aos professores, qual a importancia de vinte e seis aspectos
de diferentes areas para a aparendizagem da docéncia. Para nossa andlise,
categorizamos esses aspectos em: relagcdo com seus professores; praticas docentes
na formacao inicial; praticas extensionistas; atuacdo como professor; atuacdo do

sindicato; processos formativos.

Quando analisamos ‘a relagdo com seus professores' estamos buscando
perceber em que medida, e de qual a forma, os professores que passam pela vida
escolar, desde educacéao basica até o ensino superior, influenciam na aprendizagem
da docéncia de futuros professores. A docéncia € um dos unicos lugares de
atuacOes que os futuros professores estdo em contato com a atuacéo profissional

muito antes de escolher a carreira.

No primeiro, a relacdo com seus professores, foi analisado o0s seguintes
aspectos: a relacdo professor-aluno na graduagéo, a relacdo professor-aluno no
fundamental, a relacdo professor-aluno no ensino médio, um professor marcante na

trajetdria escolar, um modelo de professor ideal.

Sobre a relacdo professor-aluno na graduacdo, nos ensinos fundamental e
médio: a maioria dos ingressantes se demonstrou ser muito importante (58,47%,
62,90% e 52,82%, respectivamente); e a maior parte dos iniciantes firmaram ser
importante (55,56%, 55,56% e 58,33%, respectivamente).

A importancia de ter um professor marcante na trajetéria escolar foi
identificada como sendo muito importante por 49,60% dos ingressantes e 36,11%
dos iniciantes; e foi considerada relevante por 38,31% dos ingressantes e 50% dos
iniciantes. Sobre a importancia de um modelo de professor ideal, a grande parte dos

ingressantes e dos iniciantes avaliaram importante (43,15% e 38,89%).

Chamou-nos a atencéo o fato de que nestes cinco aspectos apresentados 0s
professores ingressantes marcaram “muito importante”, enquanto os professores
iniciantes marcaram “importante”. Com isso, podemos inferir que mais do que os
iniciantes, o0s ingressantes entenderam ser mais importante a relagdo com o0s

professores em sua trajetdria escolar.
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Tabela 07 - Qual a importancia da relacdo com seus professores para a
aprendizagem da docéncia?

Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %

14 38,89% 159

A relacao professor 86 34,68% 106
aluno na graduacéo | Nada Importante 5 2,02% 1 2,78% 6
Sem informacao 12 4,84% 1 2,78% 13

Are azflicr)] é)rnooessor 73 29.44% 93
fundamental Nada Importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacao 16 6,45% 3 8,33% 19

alun% nopensino 81 32,66% 102
médio Nada Importante 3 1,21% 0 0,00% 3

Sem informacéao 33 13,31% 3 8,33% 39

Um professor 13 36.11% 136

- arcante na 95 3831%  [NISNNNNNS000%NN 113
trajetoria escolar Nada_lmportante 6 2,42% 1 2,78% 7
Sem informacéo 24 9,68% 4 11,11% 28

Muito importante 58 23,39% 8 22,22% 66

Um modelo de  |ifiportante i NG 7 S i N IaNNee s 121
professor ideal Nada Importante 23 9,27% 3 8,33% 26
Sem informacéo 60 24,19% 11 30,56% 71

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Sobre a importancia das préaticas docentes na formacdo inicial para a
aprendizagem da docéncia, acreditamos que “a pratica docente €, simultaneamente,
expressao desse saber pedagogico construido e fonte de seu desenvolvimento”
(AZZI, 2005, p.43).

Nesta relacao da pratica docente com o desenvolvimento do professor, faz-se
necessaria uma analise que investigue de que forma o0s sujeitos da pesquisa

percebem essas influéncias.

Nestes aspectos analisamos 0s seguintes itens: a vivéncia do ensino superior;
as praticas de estagio; as praticas do ensino superior; 0 programa de iniciacdo a
docéncia; e a experiéncia como monitor. A partir de agora vamos expor cada um dos

itens.

Os ingressantes também disseram que s&o muito importantes a vivéncia do
ensino superior (54,06%), as praticas de estagio (70,16%) e as praticas do ensino
superior (52,82%). Ja os iniciantes ficaram divididos acerca da importancia destas
caracteristicas e sobre a vivéncia do ensino superior. Em quantitativo, no que diz
respeito as praticas de estagio, a maioria (55,56%) considera muito importante;
41,67% consideraram importante e 38,89% muito importantes e sobre as praticas do
ensino superior, 44,44% consideram-nas importantes.
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Observam-se também as respostas dadas pelos profissionais sobre o
programa de iniciacdo a docéncia e um professor marcante na trajetéria escolar. Os
ingressantes e iniciantes se mostraram divididos nessas duas caracteristicas. Em
relacdo ao programa de docéncia, 52,82% dos ingressantes e 33,33% dos iniciantes
consideraram muito importante; enquanto que 37,90% dos ingressantes e 41,67%
dos iniciantes a consideram importantes. A experiéncia como monitor foi

considerada importante por 51,21% do ingressantes e 50% dos iniciantes.

Algo que podemos destacar é que, em apenas dois itens, ambos tipos de
professores escolhem a mesma resposta. Sendo assim, sobre as préaticas de estagio
ambos responderam ser muito importante para a aprendizagem da docéncia e sobre
a experiéncia com monitoria ambos afirmaram ser significativa. Podemos entender
gue as praticas de estagios sdo muito relevantes para a aprendizagem da docéncia
dos futuros professores. Porém, perguntamo-nos qual concepcao de estagio estes
professores vivenciaram? O estagio como aplicacdo de atividades desenvolvidas na
sala de aula da faculdade? Estagio que busca um modelo ideal de professores, para
ser copiado? Estadgio como um processo de construcdo de conhecimento via
pesquisa? N&o fora objetivo da questdo, porém, indicamos ser importante
aprofundarmos a questao.

Tabela 08 - Qual a importancia das praticas docentes na formacao inicial para a
aprendizagem da docéncia?

Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %

14 38,89% 148

A vivéncia do 85 34,27% ST 100
ensino superior Nada Importante 2 0,81% 1 2,78% 3
Sem informacao 27 10,89% 6 16,67% 33

m

As préticas de Importante 62 25,00% 13 36,11% 75
estagio Nada Importante 2 0,81% 1 2,78% 3
Sem informacao 10 4,03% 2 5,56% 12

F s seeo% | 145

As préticas do 95 38,31% 16 4444% | 111
ensino superior Nada Importante 2 0,81% 1 2,78% 3
Sem informacao 20 8,06% 5 13,89% 25

L e
iniciacéio 4 94 37,00  [NISHINNNATE7%NN 109
docéncia Nada Importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacéo 20 8,06% 9 25,00% 29
Muito importante 58 23,39% 5 13,89% 63

A experiéncia como |ifiporantem 7T ENE000% M 145
monitor Nada Importante 18 7,26% 2 5,56% 20
Sem informacéo 45 18,15% 11 30,56% 56

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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As ‘praticas extensionistas’ possibilitam a relagdo e a interlocu¢do com o
universo das politicas sociais, do mundo do trabalho e da educacdo continuada e
pela criacéo, revisdo, ampliacdo e defesa da cultura, do conhecimento e da pesquisa
cientifica ao graduando em formacao. Sendo assim, buscamos analisar neste item: a
integragdo com 0S movimentos sociais e a vivéncia de extensdo na formagéo

continuada.

Comecando pela importancia da integracdo com 0s movimentos sociais 0s
(56,05%) (52,48%)

caracteristicas importantes. E a vivéncia de extensdo na formagéo continuada foi

ingressantes guanto 0s iniciantes consideram estas

analisada pelos professores ingressantes e iniciantes como “muito importante” com
60,48% e 47,22% respectivamente.

Tabela 09 - Qual a importancia das praticas extensionistas para a aprendizagem da

docéncia?
Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
. ~ Muito importante 23,79% 4 11,11% 63
A |ntegre}gao com 158
0S MOVIMENtos 'y 4a Importante 6,05% 11,11% 19

sociais

Sem informacao

14,11%

25,00%

A vivéncia de 167

extensao na Importante 32,26% 44,44% 96
formagéo Nada Importante 2 0,81% 0 0,00% 2
continuada Sem informacéo 16 6,45% 3 8,33% 19

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ao analisarmos a ‘atuagao como professor’ percebemos que algo muito falado
pelos professores iniciantes e ingressantes € a importancia do apoio do coordenador
pedagdgico para o trabalho docente. Tal apoio se tornou de suma relevancia a fim
de contribuir com o processo de iser¢cdo dos professores e, € claro, com a

possibilidade de amenisar as dificuldades e aumentar as descobertas docentes.

No entanto, para conseguir desenvolver o trabalho de coordenacéo
pedagogica no contexto de totalidade e coletividade, ndo ha receitas prontas, mas
um trabalho centrado na problematizacdo das praticas pedagogicas, buscando

compreender

O conhecimento e a experiéncia pedagogica dos professores;
O principio da ‘construgéo coletiva’, sem mascarar as diferengas e
tensdes existentes entre todos aqueles que convivem na instituicéo,
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considerando que as situacgdes vividas nela se inscrevem num tempo
de longa durag¢do bem como as historias de vida de cada professor.
Uma metodologia de trabalho que possibilite aos professores e aos
coordenadores atuarem como protagonistas, sujeitos ativos no
processo de identificacdo, analise e reflexdo dos problemas
existentes na instituicdo e na elaboracdo de propostas para sua
superacao (LIMA; SANTOS, 2007, p. 87).

Outro elemento citado pelos professores € o projeto pedagogico, o qual

[...] aponta um rumo, uma diregdo, um sentido explicito para um
compromisso estabelecido coletivamente. O projeto pedagdgico, ao
se construir em processo participativo de decisdes, preocupa-se em
instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagoégico que
desvele os conflitos e as contradices, buscando eliminar as relacdes
do mando pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo as
relacdes horizontais no interior da escola (VEIGA, 1998, p. 13).

Quando analisamos esses dois itens, coordenacdo pedagodgica e o projeto
pedagdgico, observamos a importancia do projeto coletivo desenvolvido da escola.

A existéncia de um projeto coletivo é mais do que a soma dos varios
projetos pessoais, pois 0s motivos individuais da atividade tornam-se
motivos do grupo, enquanto os motivos do grupo ganham uma
configuragdo individual (ARAUJO, CAMARGO, TAVARES, 2002
apud ASBAHR, 2005, p. 116).

O planejamento coletivo foi considerado muito importante para 67,74% dos
ingressante e 58,33% dos iniciantes. O projeto politico pedagdgico foi considerado
muito importante por 62,90% dos ingressantes e 44,44% dos iniciantes. O trabalho
coletivo na escola, também foi uma caracteristica considerada importante para a

maioria dos ingressantes e iniciantes (64,52% e 58,33%, respectivamente).

Foi perguntado também sobre a importdncia do apoio da coordenacao,
72,98% dos ingressantes e 66,67% dos iniciantes disseram ser muito importante.
Sobre o contato com professores mais experientes, 59,68% dos ingressantes e

44,44% dos iniciantes falaram ser muito importante.

A relagcdo com a comunidade escolar foi considerada muito importante para a
maioria dos ingressantes e iniciantes (57,66% e 52,78%, respectivamente). A
vivéncia de extensdo na formagao continuada foi considerada muito importante para

60,48% dos ingressantes e 47,22% dos iniciantes.

Sobre a experiéncia de docéncia, 53,63% dos ingressantes afirmaram ser
muito importante e 41,13% apenas importante. Dos iniciantes 36,11% disseram ser

muito importante e 47,22% apenas importante. Em relagdo a formacao continuada,



(o]

2

73,79% dos ingressantes disseram ser muito importante, assim como 47,22% dos

iniciantes e 36,11% dos iniciantes disseram ser apenas importante.

Tabela 10 - Qual a importancia da atuacdo como professor para a aprendizagem da

docéncia?
Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Muito importante 72 29,03% 7 19,44% 79
A avaliacdo do 151
estagio probatdrio | Nada Importante 21 8,47% 4 11,11% 25
Sem informacao 26 10,48% 3 8,33% 29
A experiéncia de 102 41,13% 119
docéncia Nada Importante 3 1,21% 2 5,56% 5
Sem informacao 10 4.03% 4 11,11% 14

A relacdo com a

comunidade Importante 88 35,48% 14 38,89% 102
escolar Nada Importante 2 0,81% 1 2,78% 3
Sem informacao 6,05% 5,56%
[Muito importante [ 181 7298% 24  6667% | 205
O apoio da Importante 57 22,98% 10 27,78% 67
coordenacao Nada Importante 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informaiéo 3,63% 5,56%
pgfz?sgﬁ?scr%gs 34,27%
experientes Nada_ Importante 1 0,40% 5,56%
Sem mformaiéo 5,65% 5,56%
O planejamento | Importante 69 27,82% 14 38,89% 83
coletivo Nada Importante 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacéo 10 4,03% 2,78%
O projeto politico 83 33,47% 99
pedagodgico Nada Importante 1 0,40% 2 5,56% 3
Sem informacao 8 3,23% 2 5,56% 10
m
O trabalho coletivo | Importante 75 30,24% 13 36,11% 88
na escola Nada Importante 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informacao 11 4.44% 2 5,56% 13

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Algo que nos preocupou, foi a forma como os professores inciantes e

ingressantes estao percebendo a ‘atuagdo sindical’, pois “0 movimento sindical

mundial vem sofrendo forte retracao, principalmente nas ultimas décadas do século

XX, devido as investidas da ideologia neoliberal e sua influéncia econémica nas

sociedades, no Brasil” (CNTE, 2007, p. 04). Em Goiania, especialmente, na

representacdo docente essa retracdo esta bastante visivel. E por mais que a

Conferéncia Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE, 2007, p.04) afirme

que “conseguimos andar na contramao da histéria e estabelecer bases soélidas de

um sindicalismo classista, democratico, de base, com liberdade e autonomia
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sindical, na busca da unidade da classe trabalhadora, [...] para o estabelecimento de

um outro projeto de sociedade, justa e igualitaria” em Goiania ndo percebemos isso.

Quando perguntados sobre a interacdo com o Sindicato dos Trabalhadores
em Educacédo do Estado de Goias (SINTEGO), 33,47% dos ingressantes disseram
ser importante enquanto 34,27% nao consideraram importante. Para a grande parte
dos iniciantes (52,78%) esta interacdo ndo é nada importante. Porém, quando
guestionados acerca da interacdo com o Sindicato dos Servidores da Educacéo do
Municipio de Goiania (SIMSED), 43,15% dos ingressantes disseram ser importante e
25,81% de néo ser importante. Dentre os iniciantes, 30,56% disseram ser importante

e 38,89% diz ndo ser importante.

Tabela 11 - Qual a importancia da atuacao do sindicato para a aprendizagem da

docéncia?
Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
A interagdo com o Muito importante 15 6,05% 0 0,00% 15
L Importante 83 33,47% 7 19,44% 90
sindicato 104
(SINTEGO) Sem informacéao 65 26,21% 10 27,78% 75
Muito importante 23 9,27% 4 11,11% 27
A interagéo com o (Hifiportantem INO7ANNNNASIS% NN 11 30,56% 118
sindicato (SIMSED) | Nada Importante 64 25,81% 78
Sem informacéo 54 21,77% 7 19,44% 61

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Como ressalta Cardoso (2007,p.368):

O trabalho de formacdo continuada é complexo e composto por
inlmeras variaveis que agem simultaneamente. A esséncia do
trabalho formativo esta em criar mecanismos que permitam ao
formador identificar, a cada etapa, 0 que os professores sabem e o
que precisam aprender e depende do desenvolvimento da
capacidade de relacionar o que dizem com o conhecimento
conceitual que esta por tras de suas falas.

Ao investigarmos os ‘processos formativos’ dos professores, ou seja, de que
forma a formacéo inicial, as atividades de iniciagdo cientifica, a participagdo em

eventos e a formacgao continuada, possibilitaram a aprendizagem da docéncia.

A formagdo inicial para a maior parte dos ingressantes (54,84%) foi
considerada muito importante e para 47,22% dos iniciantes apenas importante. Em
relacdo a iniciacdo cientifica, tiveram opinides divididas dentro dos grupos, assim,

45,97% dos ingressantes avaliaram a pratica muito importante; 46,77%
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consideraram apenas importante; e para 50% dos iniciantes essa pratica foi
considerada apenas importante. E, por fim, a participagdo em eventos académicos
foi considerada muito importante por 57,66% dos ingressante e importante por 50%

dos iniciantes.

Tabela 12 - Qual a importancia dos processos formativos para a aprendizagem da

docéncia?
Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
[Muito importante | 183 7379% 17 47,22% | 200

A formacéo Importante 53 21,37% 13 36,11% 66
continuada Nada Importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacao 9 3,63% 6 16,67% 15

15 41,67% 151

A formagcéo inicial 97 39,11% _ 114
Nada Importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacéo 12 4,84% 4 11,11% 16

Muito importante 114 45,97% 11 30,56% 125

Aliniciaggdo  |Importante | 116 46,77% 18  50,00% | 134
cientifica Nada Importante 1 0,40% 1 2,78% 2
Sem informacéo 17 6,85% 6 16,67% 23

A participagdo em 14 38,89% 157

eventos Importante 93 37,50% 18 50,00% | 111
académicos Nadallmportante 0 0,00% 1 2,78% 1
Sem informacéo 12 4,84% 3 8,33% 15

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

1.4.5 Atuacgao profissional e sua realizagao

Nesta marca singular, aprofundamos nossa andlise na atuagéo profissional
dos professores. Para tanto, dividimos em quatro blocos nossa andlise: no primeiro,
avaliamos o nivel de satisfacdo, sendo este dividido em trés aspectos — sala de aula,
relacbes e trabalho docente; no segundo buscamos compreender quais as
vantagens os professores sujeitos da pesquisa disseram ter na escolha da atuacao
profissinal; no terceiro, procuramos perceber a contradicdo dos professores,
perguntamos sobre 0s aspectos negativos do trabalho docente e, ainda, como os

professores percebem o reconhecimento social do trabalho docente.

Para estudarmos a satisfacdo, buscamos primeiramente defender que este
aspecto estd em constante movimento, ndo é algo estatico. Pricipalmente por ser um
aspecto de cunho subjetivo, ou seja, estd no prisma das relacdes estabelecidas

entre o professor e seu local de trabalho.
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Existem ideias comuns que nos levam a concluir que na satisfacdo
no trabalho estdo implicitas as atitudes e comportamentos, 0s
sentimentos e emoc¢Bes que cada individuo emerge num
determinado momento. Isto é, a satisfacdo no trabalho ndo é algo
constante e imutavel, o individuo satisfeito hoje ndo implica individuo
satisfeito amanha. Existem variados fatores que contribuem
inequivocamente para esta mutacdo de nivel de satisfagdo
(MARQUEZE; MORENO, 2005, p.72).

A Tabela 13, possui informacdes sobre o nivel de satisfacdo da atuacao
profissional dos individuos que participaram da pesquisa. No primeiro item foi
perguntado sobre a dindmica de sala de aula, na resposta cerca de 63% dos
ingressantes e iniciantes disseram ser boa. Quando perguntados sobre o nivel de
satisfacdo de seu local de trabalho, 63,71% dos ingressantes e 72,22% dos

iniciantes também disseram ser boa.

Tabela 13 - Nivel de satisfacdo dos professores quanto as questdes referentes a

sala de aula
Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Otima 58 23,39% 5 13,89% 63
185
Dinamica de sala de | Regular 19 7,66% 5 13,89% 24
aula Ruim 3 1,21% 0 0,00% 3
Péssima 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informacéo 4 1,61% 3 8,33% 7
Otima 75 30,24% 6 16,67% 81
. 189
S”az atividades oo lar 4 1,61% 1 2,78% 5
pedagogicas | pyim 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacéo 5 2,02% 3 8,33% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Os profissionais avaliaram seu nivel de satisfacdo com a equipe gestora da
seguinte forma: 46,77% dos ingressantes consideraram otima e 43,15% boa. Dentre
os iniciantes, 50% consideraram boa e 25% otima. Sobre a relacdo com o sindicato,
35,48% dos ingressantes consideraram regular, 20,56% boa e 16,53% péssima. Ja

para os iniciantes, 25% consideraram péssima, 22,22% boa e 16,67 regular.

A relagédo entre os pares, para o0s ingressantes, foi considerada boa por
52,42% e 6tima por 38,31%. Para os iniciantes essa relacao foi considerada boa por
61,11% e oOtima por 22,22%.
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Tabela 14 - Nivel de satisfacdo dos professores quanto as relacdes

Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %

9 25,00% 125

107 43,15% 125
Sua relagdo com a | Regular 17 6,85% 4 11,11% 21
equipe gestora Ruim 1 0,40% 1 2,78% 2
Péssima 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacéao 6 2,42% 4 11,11% 10
Otima 8 3,23% 0 0,00% 8
Boa 51 20,56% 8 22,22% 59
Sua relagdo com o 6 16,67% 94
sindicato 12,10% 4 11,11% 34
16,53% 50

12,10%  [FONI2500% 0 39

38,31% 22,22% 103

Sua relagdo com o0s 152
pares Regular 3,23% 5,56% 10

Ruim 3 1,21% 0 0,00% 3

Sem informacéo 12 4,84% 4 11,11% 16

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O nivel de satisfacdo da escola em que eles trabalham foi avaliado como boa
por 51,61% dos ingressantes e 63,99% dos iniciantes, também foi dita ser étima por
32,26% dos ingressantes e 19,44% dos iniciantes. E, por fim, houve a indagacao
sobre o nivel de satisfacdo das suas atividades pedagogicas, 65,73% dos
ingressantes disseram ser boa e 30,24% otimas. Dentre os iniciantes, 72,22% as

consideram boa e 16,67% o6timas.

Tabela 15 - Nivel de satisfacdo dos professores quanto ao trabalho docente

Situacéo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Otima 77 31,05% 6 16,67% 83
184
Segotéggf‘;ho Regular 5 2,02% 1 2,78% 6
Ruim 1 0,40% 0,00% 1
Sem informacéo 7 2,82% 3 8,33% 10
Otima 80 32,26% 7 19,44% 87
151
Sua escola Regular 28 11,29% 1 2,78% 29
Ruim 6 2,42% 0 0,00% 6
Péssima 0 0,00% 1 2,78% 1
Sem informacéo 6 2,42% 4 11,11% 10

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O gréfico 04 diz respeito as informacdes obtidas sobre as vantagens
consideradas pelos profissionais ingressantes, serdo apresentadas apenas as que
mais foram citadas por eles. E importante destacar que os professores marcaram
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mais de uma alternativa nesta questao, por esse motivo 0os nimeros passam de
100%.

Gréfico 04 - Vantagens do trabalho docente consideradas pelos ingressantes

Carga horaria I 52,82%
Oferta do mercado de trabalho I 57, 10%
Autonomia I 16,3 7%
Realizacdo pessoal I 56,45%

Plano de carreira I 37,50%

Salario NN 14,52%
Relacdo interpessoal NG 20,16%
Flexibilidade da carga horaria | 16,53%

Sem informacdo W1,21%

Rotina [N ©,27%

Outros [l 2,82%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Dentre os ingressantes, 56,45% consideraram a realizagdo pessoal como
uma vantagem, 52,82% consideraram a carga horaria, 46,37% a autonomia, 37,5%

o plano de carreira e 37,1% as ofertas do mercado de trabalho.

Quando se fala em condigbes de trabalho, temos os itens ‘plano de carreira’
com 37,50% e outro aspecto é o ‘salario’ com apenas 14,52%, sendo que este é o

penultimo item marcado, perdendo apenas para o item ‘rotina’ com apenas 9,27%.

Ja no grafico 05, tem-se as informacdes sobre os iniciantes, 75% deles
acreditaram que a carga horaria € a maior vantagem, 47,22% disseram ser as
ofertas do mercado de trabalho, 33,33% a autonomia e 27,78% a realiza¢do pessoal

ou plano de carreira.
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Gréfico 05 - Vantagens do trabalho docente consideradas pelos iniciantes

Carga hordria | —— 75,00%
Oferta do mercado de trabalho I ©7,22%
Autonomia  [NNNGEGEGEEEEEEEEEEEEEE C5.33%
Realizacdo pessoal |INIIIIIEEGEGNGG— -7, 73%
Plano de carreira NN 27,78%
Salario GGG 19,44%
Relacdo interpessoal [N 11,11%
Flexibilidade da carga hordria NN 11,11%
Seminformacdo M 5,56%
Rotina 1l 2,78%

Outros  0,00%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ao compararmos as respostas dos professores ingressantes com as dos
professores iniciantes, mais uma vez, sao percebidas diferencas quanto ao trabalho
docente. Para os professores ingressantes o ranking de vantagens ficou distribuido
da seguinte forma: 56,45% - realizacao pessoal; 52,82% - carga horaria; 46,37% -
autonomia; 37,50% - plano de carreira; e 37,10% - oferta de mercado de trabalho. Ja
para os professores iniciantes ficou assim: 75,00% - carga horaria; 47,22% oferta de
mercado de trabalho; 33,33% - autonomia; 27,78% - realizacdo pessoal; e 27,78% -
plano de carreira. S840 0S mesmos cinco aspectos destacados por ambos
professores, porém, em ordem diferente. O que chama a atengao é que a ‘realizacao
pessoal’ para os ingressantes estd em 1° lugar e para os inciantes fica em 4°

empatada com ‘plano de carreira’.

Também foram perguntados acerca dos aspectos negativos do ambiente de
trabalho, a o grafico 06 apresenta as respostas obtidas na interlocucdo com os
profissionais ingressantes. Como é possivel observar, 77,42% considerou o
desgaste emocional, 75,40% o desgaste fisico, 52,02% o salario, 19,35% o plano de

carreira e 17,74% a rotina como aspectos negativos de sua profisséo.
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Gréfico 06 - Aspectos negativos do trabalho docente considerados pelos

Desgaste emocional
Desgaste fisico

Salario

Plano de carreira

Rotina

Competicdo entre os pares
Relacdo interpessoal

Falta de autonomia

Sem informacédo
Flexibilidade da carga horaria
Produtividade

Oferta do mercado de trabalho
Condictes de trabalho
Outros

Nenhum

ingressantes

e /7,42 %
I 7 S, 100
I 52,02 %

I 19,35%

I 17,74%

I 12,90%

B 565%

—— 0,68%

W 2,02%

E—— 8,87%

. 5,24%

H1,21%

M 2,42%

H1,21%

| 0,40%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O gréfico 07 apresenta as respostas dos iniciantes. Dentre eles, 72,22%

consideraram o desgaste emocional um aspecto negativo, 69,44% o desgaste fisico,

52,78% o salario e 22,22% o plano de carreira.

Gréfico 07 - Aspectos negativos do trabalho docente considerados pelos iniciantes

Desgaste emocional I 7 2,22%

Desgaste fisico I 69,44%

Saldrio I 52, 78%

Plano de carreira I 22.22%

Rotina N 13,89%

Competicdo entre os pares N 13,89%

Relacdo interpessoal I 13,89%

Falta de autonomia I 28,33%

Sem informacdo I 2,33%

Flexibilidade da carga horaria I 5,56%

Produtividade N 5,56%

Oferta do mercado de... lll 2,78%

Condicdes de trabalho
Qutros

Nenhum

0,00%
0,00%

0,00%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Ainda sobre os aspectos negativos, destacamos que as respostas dos
professores ingressantes sdo muito pulverizadas, ou seja, todos 0s aspectos sao
marcados e existe uma variagdo muito grande entre o maior e o menor valor. Ja
entre 0s professores iniciantes existe quase um padrdo, como ja falado
anteriormente quatro aspectos se destacaram e podemos dar relevo a quatro
grupos: com 13,89% (rotina, competicdo entre os pares, relacao interpessoal), com
8,33% (falta de autonomia, sem informacéo), com 5,56% (flexibilidade da carga
horéria, produtividade) e com 2,78% (oferta de mercado de trabalho) o que ja era
esperado, pois enquanto vantagens este item teve 47,22%, ficando em segundo
lugar.

Na tabela 16, encontram-se as informacfes sobre o reconhecimento social
em relacdo a profissdo docente dos individuos aqui analisados. Como pode-se
observar, dentre o0s ingressantes, 37,10% consideraram seu reconhecimento
profissional ‘ruim’, 28,63% ‘médio’ e 18,95% ‘muito ruim’. Ja entre os iniciantes,
47,22% consideraram o reconhecimento profissional ‘ruim’, 25% ‘médio’ e 11,11%

‘muito ruim’.

Tabela 16 - Nivel de percepcao do reconhecimento social em relagcédo a profissdo

docente
Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total p-valor
N % N %

Muito bom 8 3,23% 0 0,00%. 8

Bom 27 10,89% 3 8,33% 30

Reconhecimento | Médio 71 28,63% 9 25,00% 80
cime e 200070 0,6345

daprofissdo  [IRUGITNEEN o2 NS 7100022000 109

Muito Ruim 47 18,95% 4 11,11% 51

Sem informacéo 3 1,21% 3 8,33% 6

*0 p-valor aqui presentes é referente ao teste exato de Fisher (teste de associagéo).

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

E a tabela 17, traz informacdes do tempo de atuacéo dos profissionais. Dentre
0s entrevistados, em média, os profissionais disseram ter atuado 6 (seis) anos na
rede publica e 3 (trés) anos na rede privada. Os ingressantes também afirmaram ter
atuado, em média, 7 (sete) anos na rede publica e 6 (seis) na privada. Enquanto os

iniciantes atuaram, em média, 4 (quatro) anos na rede publica e menos de 1 (um)
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ano na rede privada. Essas diferencas sao significativas, indicando que os
ingressantes tém mais tempo de atuacéo tanto na rede publica quanto na privada.

Tabela 17 - Médias de tempo de atuacao

Variavel Ingressante Iniciante Geral p-valor
Anos de atuacéo na rede publica 7,90 4,67 6,29 0,0000
Anos de atuacdo na rede privada 6,68 0,51 3,59 0,0000

*0s p-valores aqui presentes sao referentes ao teste de comparagdo de médias Wilcoxon-Mann-Whitney

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

1.4.6 Relacdes no espago escolar e a aprendizagem da docéncia

Foram feitas perguntas referentes ao espaco escolar dos profissionais, que
deveriam responder sobre o nivel de importancia de cada item e sobre a satisfacdo
com o mesmo. Dentre os individuos, apenas 111 (cento e onze) responderam as
alternativas de forma correta. Os resultados sdo apresentados nos graficos
seguintes. Para uma melhor compreensao dos graficos, € importante perceber que
sao trés variaveis sendo analisadas: o nivel de importancia, o nivel de satisfacdo e a

condicao dos professores (ingressante ou iniciante).

Em nosso estudo dos dados, fomos percebendo que algumas categorias se
constituiram, a primeira delas se institui ‘formas de acompanhamento’, tendo como
guestles: as atividades de acompanhamento da equipe gestora refletiram na sua
pratica docente; atividades de acompanhamento pela equipe gestora; atividades de
acompanhamento pela secretaria de educacéo; atividades de acompanhamento pelo
sindicato; e atividades de acompanhamento pelos colegas. A segunda categoria se
relaciona com as ‘condi¢cOes de trabalho’: as condigbes materiais de trabalho que
encontrou na escola em que iniciou a carreira. As ‘Relacdes pessoais’ constituem a
terceira categoria: as relagcdes pessoais que estabelece com os colegas da escola
gue atua; e o ambiente da escola que vocé iniciou sua carreira. A quarta categoria
se da pelas ‘formas de recepgao’: a recepgao pelos colegas ao iniciar sua atuagao
profissional; a recepcao pela gestdo ao iniciar sua atuacao profissional; a recepcao
pelo sindicato ao iniciar sua atuacéo profissional; e a recepcéo pela secretaria de

educacado ao iniciar sua atuacao profissional. E, a quinta, formas de interacao’:
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interacdo e didlogo com a comunidade escolar; e interacdo e didlogo com os
familiares dos alunos; e as relacdes profissionais que estabelece com os colegas da

escola que atua.

A categoria ‘formas de acompanhamento’ revela que as dificuldades e as
descobertas dos professores ingressantes e iniciantes podem ser conduzidas de
uma melhor forma, se caso a escola, a equipe gestora, a secretaria de educacao e o
sindicato tivessem maneiras mais eficazes de acompanhar esses professores. Para
Wilson e D'Arcy (apud MARCELO GARCIA,1999, p. 113):

[...] o processo mediante o qual a escola realiza um programa
sistematico de apoio a professores para introduzi-los na profissao,
ajuda-los a abordar os problemas de maneira a fortalecer sua
autonomia profissional e facilitar seu continuo desenvolvimento
profissional.

Perguntamo-nos: porque os professores nao possuem formas de

acompanhamento em comparag¢do com outras profissdes? Para nos ajudar a pensar

um pouco mais sobre essa questao, destacamos que

Se observarmos como as profissbes incorporam e socializam os
novos membros, nos daremos conta do grau de desenvolvimento e
estruturacdo que tém essas profissdes. Ndo € comum que um
médico recém-egresso realize uma operacdo de transplante de
coracdo. Nem, muito menos, que um arquiteto com pouca
experiéncia assine a construcdo de um edificio. N&o se permite a um
piloto com poucas horas de voo que comande um Airbus 380.
Poderiamos dar mais exemplos que mostrariam que as profissées
tentam proteger seu proprio prestigio e a confianca da sociedade e
de seus clientes, assegurando que os novos membros da profissao
tenham as competéncias apropriadas para exercer o oficio. [...] O
gue poderiamos pensar de uma profissdo que deixa para 0S novos
membros as situa¢cdes mais conflitivas e dificeis? Isso acontece, no
entanto, no ensino (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 135).

Sobre as atividades de acompanhamento da equipe gestora, mostramos no
grafico 08 que 70,52% dos ingressantes afirmaram estar satisfeitos quanto ao
acompanhamento da equipe gestora e quanto ao nivel de importancia. Dividem-se

em importante, com 40%; e 20% muito importante.

Com relacao aos iniciantes, eles estao divididos da seguinte maneira: 15,39%
se demonstraram insatisfeitos com o acompanhamento da equipe gestora e 11,5%
evidenciaram que esta caracteristica € importante. Porém, 23,08% se colocaram
como muito satisfeitos e 15,38% consideraram muito importante. Ainda no que
concerne o acompanhamento da equipe gestora: 23,08% se sentiram satisfeitos e

19,23% acreditaram ser importante.
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Agora, o perfil dos iniciantes e ingressantes insatisfeitos que mais se
assemelham, pois nos ingressantes perfazem 11,58% e nos iniciantes 15,39%. Mas
podemos considerar que, em boa parte, os professores se sentiram satisfeitos com o
acompanhamento da equipe gestora. Tal acompanhamento reflete na pratica
docente, pois, 88,41% dos ingressantes e 46% dos iniciantes ficaram entre
satisfeitos e muito satisfeitos.

Grafico 08 — Atividades de acompanhamento da equipe gestora refletiram na prética

docente
Excessivamente I'“'I|3CITEII'I1IE I“"I|3CI'tEII'ItE Muito I'“'I|3CI'tEI'ItE Pouco I'“'I|3l3l'tEII'ItE
= y
= B ‘ -
Inzatizfeito Muito satisfeito Satizfeito Inzatisfeite Muito =atisfeito Satizfeito
Ingreszante Iniciante

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Sobre as atividades de acompanhamento pela equipe gestora, ver grafico 09,
podemos constatar que dentre os ingressantes ndo houve duvidas quanto ao nivel
de satisfacdo, pois, 67,36% se mostraram satisfeitos; 45,26% consideraram o
acompanhamento importante e 15,7% muito importante. Se ainda somarmos 0s
professores que falaram estar muito satisfeitos teremos um total de 81,04% de

satisfacéo.
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Gréfico 09 - Atividades de acompanhamento pela equipe gestora
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Dentre os iniciantes hd uma divisdo, uma vez que 31,25% estao insatisfeitos e
25% consideraram estas atividades importantes. Mas 31,25% dos professores
iniciantes se sentem muito satisfeitos com 25% considerando muito importantes. E
37,50% alegaram estar satisfeitos com as atividades de acompanhamento da equipe

gestora e, mais uma vez, 25% consideraram importantes essas atividades.

E perceptivel a diferenca de perfis dos ingressantes e iniciantes com relacéo
a esta caracteristica, os ingressantes se mostraram mais satisfeitos (81,04%) do que
0s iniciantes (68,75%). Porém, um dado o qual nos chamou a atencdo € foi a
diferenca entre os ingressantes e iniciantes quando afirmam que estdo insatisfeitos,
pois, o primeiro grupo perfez 18,96% e o segundo 31,25%, é uma diferenca de
12,29%. Desta maneira, parece que 0s iniciantes ndo se sentiram acompanhados

pela equipe gestora. Qual motivo desta percepc¢éo? Fica a duvida.

Outra caracteristica avaliada foram as atividades de acompanhamento pela
Secretaria de Educacdo (ver grafico 10). No que diz respeito aos professores
ingressantes temos basicamente dois grupos: o primeiro, no qual 36,84% se

mostraram insatisfeitos; e o segundo, com 60,01% docentes satisfeitos. Em ambos
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0S grupos, notamos que essas atividades sao importantes para 56,84% dos sujeitos
participantes.

Dentre os iniciantes pudemos observar que também ha dois grupos: no
primeiro, 49,75% se sentiram insatisfeitos com as atividades de acompanhamento
da Secretaria de Educacao; e o segundo, 43,75% nao se consideraram satisfeitos e
62,50% afirmaram que essas atividades sdo importantes.

AqQui, 0s ingressantes se mostraram mais satisfeitos, enquanto os iniciantes
se dividiram em insatisfeitos e satisfeitos. E facil ver que os ingressantes tém niveis

na categoria dos insatisfeitos, porém, € menos volumosa.

Grafico 10 — Atividades de acompanhamento pela Secretaria de Educacao
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Em relacdo as atividades de acompanhamento pelo Sindicato (ver grafico 11)
€ perceptivel que os professores de ambas as categorias vém se sentindo
insatisfeitos com esse tipo de atividade de acompanhamento. Podemos indagar:
como estdo sendo essas atividades? Serd que estdo acontecendo? Qual o real

papel do sindicato? Papel juridico? E o papel da formacéo politica?

Os ingressantes se consideraram insatisfeitos com 71,59% e, ainda,

guestionaram a importancia dessas atividades. Analisamos desta forma, pois,
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44,22% dos professores ingressantes afirmou que essas atividades sdo nada
importantes ou mesmo pouco importantes. Apenas 27,39% destes professores se

afirmaram satisfeitos, indice muito baixo na nossa avaliacao.

Os iniciantes consideraram as atividades do sindicato pouco importantes
perfazendo um total de 50% dos professores. Ja 37,75% dos profissionais se
demonstraram insatisfeitos com essas atividades; e apenas 18,75% responderam
estar satisfeitos. Percebemos, portanto, que ambos os grupos de professores se

apresentaram mais insatisfeitos do que satisfeitos.

Gréfico 11 — Atividades de acompanhamento pelo Sindicato
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

As atividades de acompanhamento pelos colegas (ver grafico 12) foram ditas,
por 80,00% dos ingressantes estarem satisfeitos com estas atividades e 58,94 dos
professores acreditam que € importante esse tipo de atividade. Em suma 90,53%
dos professores ingressantes demonstraram satisfagéo (alguns mais, outros menos)

com as atividades de acompanhamento realizados pelos pares.



107

Gréfico 12 — Atividades de acompanhamento pelos colegas
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Dentre os iniciantes observamos o0 mesmo comportamento, pois, 75%
julgaram estar satisfeitos e 75% afirmaram acreditar na importancia destas
atividades. Apenas 25% dos iniciantes declararam insatisfagdo com as atividades de
acompanhamento dos pares. Contudo, um dado nos chamou a atenc¢éo: 12,50% dos

iniciantes consideraram esse tipo de atividade pouco importante.

Os perfis aqui se assemelharam em relacdo a satisfacdo, mas os iniciantes se
mostraram mais insatisfeitos com relacéo as atividades de acompanhamento pelos

colegas, apesar da satisfacao se sobressair.

Para compreendermos melhor a categoria ‘condigdes de trabalho’,
primeiramente precisamos perceber que as condi¢des de trabalho sao “variaveis que
permitem caracterizar certas dimensfes quantitativas do ensino: o tempo de trabalho
diario, semanal, mensal, anual; o nimero de horas de presenca obrigatoria em
classe; o numero de alunos por classe [...]" (TARDIF; LESSARD, 2005, p.111). Ainda
sobre as condi¢fes de trabalho podemos citar:

Osl/as professores/as tém de lidar com as variabilidades ligadas aos
recursos materiais, que vado desde a falta de conservacdo das
instalacdes do prédio da escola, a falta ou péssimas condi¢bes de
materiais como: cadeiras, carteiras, livros, materiais didaticos; da
falta de agua até a falta de papel, giz e apagador. A caréncia ou as
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mas condi¢cdes dos recursos materiais faz com que atividades
aparentemente simples transformem-se em verdadeiros desafios,
sobretudo se considerarmos as varias jornadas de trabalho
assumidas (BRITO & GOMES, 2006, p.56).

No gréafico 13, estdo expostas as informacdes sobre as condicbes materiais
de trabalho que os professores encontraram na escola em que iniciaram a carreira.
Como é possivel verificar, dentre os ingressantes, 55,79% se compreenderam
satisfeitos com as condi¢des e 35,80% insatisfeitos; mas, 50,53% consideraram esta

caracteristica importante e 33,68% muito importante.

Com relacdo aos iniciantes, 37,50% se viram satisfeitos e 50% insatisfeitos
com as condi¢cfes de trabalho. Sobre o nivel de importancia, 50% dos iniciantes
afirmaram que as condicbes de trabalho sdo mais importantes do que o0s
ingressantes, estes representados por 43,75%. Sendo assim, pode-se verificar que

os perfis se apresentaram bastante diferentes.

Grafico 13 — Condi¢Bes materiais de trabalho que encontrou na escola em que
iniciaram a carreira
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

A categoria ‘relagbes pessoais’ diz respeito as relagdes existentes no ambito
da escola. Para Mosquera e Stobaus (2004, p.93): “Grande parte dos problemas que
um docente enfrenta podem ser provenientes de um ambiente hostil, podendo este

se tornar ainda mais hostil quando se trabalha com pessoas diversas”.
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Ao estabelecer as relagcdes com seus pares, 0s professores ingressantes e 0s
iniciantes revelaram passar por alguns problemas, principalmente no que diz

respeito ao sentimento de isolamento. A questdo que se coloca é:

[...] legitimar o modelo do professor como artesdo, aquele que é
muito individualista e sensivel ao contexto, e que como resultado
implica a acumulacdo idiossincratica de um tipo de conhecimento
base e de um repertério de habilidades. Dito claramente, esses
professores trabalham sozinhos, aprendem sozinhos e desenvolvem
a maior parte de sua satisfacdo profissional sozinhos ou por suas
interagbes com os alunos em vez de com o0s companheiros
(HUBERMAN, 1993, p. 22-23).

As informacdes sobre as relagdes pessoais que esse docente estabelece com
0s colegas da escola na qual atua, estdo expressas no grafico 14. Como se pode
observar, 31,58% dos ingressantes consideraram esta caracteristica importante,
47,37% muito importante e 16,84% excessivamente importante. Quanto ao nivel de
satisfacdo, os satisfeitos somam 61,06% e aqueles muito satisfeitos chegam a
31,57%.

Dentre os iniciantes, 43,75% consideraram esta caracteristica importante e
73,09% muito importante. Perfazendo assim, um total de 62,50% de satisfeitos,

31,25% muito satisfeitos e, apenas, 06,25% insatisfeitos.

Com relacdo a esta caracteristica, os perfis sdo bastante heterogéneos.
Vemos que os satisfeitos ainda possuem pequenas semelhancas entre si; e, ainda,
vale ressaltar o fato dos iniciantes se caracterizarem como mais satisfeitos que os

ingressantes de acordo com as relacdes pessoais estabelecidas com os colegas.
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Gréfico 14 — Relacbes pessoais que estabelecem com os colegas da escola que

atua
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

As informagdes sobre o ambiente da escola onde foram iniciadas as carreiras
dos profissionais sdo mostradas no grafico 15. Sendo que 62,10% dos ingressantes
se mostraram satisfeitos com o ambiente, 23,16% muito satisfeitos e apenas 15,19%
estdo insatisfeitos. Sobre o nivel de importancia 45,27% dos entrevistados
afirmaram ser importante; 30,53% muito importante; 20% excessivamente

importante; e, apenas 01,05% afirmou ter pouca importancia.

Dentre os iniciantes, 62,50% se consideraram satisfeitos; 18,75% muito
satisfeitos; e 18,75% insatisfeitos. No quesito importancia, 43,75% dos iniciantes
afirmaram ser importante, 37,50% muito importante e 18,75% excessivamente
importante. Podemos observar que os perfis aqui sdo bastante semelhantes, tanto

para os insatisfeitos, satisfeitos e muito satisfeitos.

O ambiente aqui mencionado, possivelmente foi analisado pelos professores
ingressantes e iniciantes como o ambiente referente as relacdes entre os pares e
nao concernente ao ambiente fisico. Inferimos os dados desta maneira, pois,

entendemos que as condigbes de trabalho as quais envolvem o ambiente fisico
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foram analisadas como insatisfatorias. Logo, concluimos que os dados aqui fazem

referéncia ao ambiente relacional.

Gréfico 15 — Ambiente da escola que se iniciou a carreira
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ja com a categoria ‘formas de recepcao’ ponderamos como os professores
ingressantes e os professores iniciantes analisam as formas pelas quais foram
recepcionadas na escola pelos colegas, seus pares. E, ainda, como a equipe
gestora realizou esse processo de acolhimento e se o sindicato e a propria

Secretaria de Educacdo também propuseram esse momento de acolhida.

Outra pergunta feita aos profissionais, cujas respostas se encontram no
grafico 16, foi relacionada a recepcdo pelos colegas ao iniciar sua atuacao
profissional. Dentre os ingressantes 41,06% consideraram esta recepcao importante;

35,79% muito importante; e 62,26% se mostraram satisfeitos em relagéo a isto.

Da mesma forma, 43,75% dos iniciantes consideraram esta recepg¢éo
importante; 56,25% muito importante; e 75,00% ficaram satisfeitos. Os perfis dos
profissionais satisfeitos sdo bastante semelhantes em relacdo a recepcdo dos

colegas.
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Gréafico 16 — Recepcéo pelos colegas ao iniciar a atuacao profissional
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O numeros com relacdo a recepcao pela gestdo no inicio da atuacdo dos
docentes foi expressa no grafico 17. Podemos observar que 43,16% dos
ingressantes consideraram esta recep¢ao importante, 36,84% muito importante,
14,75% excessivamente importante. Porém, apenas nas respostas dos ingressantes
apareceram dados que revelaram esse item , sendo que 02,11% consideraram nada
importante e 03,16% entenderam como pouco importante. Sobre a satisfacdo, os
ingressantes se apresentaram satisfeitos ou muito satisfeitos com um percentual de

77,91%.
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Gréfico 17 — Recepcéo pela gestao ao iniciar a atuacéo profissional

Excessivamente importante mportante Muito importante MNadaimportante m Pouco importante

Inzatizfeito Muito satisfzito Satisfeito Inzatizfeito Muito satisfeito Satizfeito
Ingressants Iniciante

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Dentre os iniciantes, 37,50% consideraram esta recepcdo importante; outros
37,50% que é muito importante; e 25% excessivamente importante. E 43,75%
disseram que se sentem satisfeitos, 25% muito satisfeitos, contudo, 31,25%
demonstraram sentimento de insatisfacdo. Os iniciantes se mostraram mais

insatisfeitos com a recepcao pela gestao.

No grafico 18, encontram-se informacfes sobre a recepcdo do sindicato ao
professor que inicia sua atuacdo profissional. E inegavel que existe um dado
alarmante: a visdo dos professores sobre o sindicato € péssima. Ndo podemos
afirmar os elementos que levaram a chegar nesse dado, mas podemos dizer que no
municipio de Goiania existe uma realidade bem peculiar no que tange a relagéo
entre docentes e o0 sindicato dos professores. Existe o SINTEGO como sindicato
oficial e existe o SIMSED que surgiu de um movimento de greve em que alguns
professores se juntaram contra o outro sindicato ja existente. E esse coletivo de
professores vem tentando, por uma luta juridica, legitimar legalmente sua criacao
para ser também considerado como sindicato dos professores. Entretanto, ainda nao

conseguiu. De modo geral, ndo ha uma aceitacdo do SINTEGO pelos professores
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do municipio. Acreditamos que este problema citado daria um Otimo objeto de
pesquisa.

Gréfico 18 — Recepcéao pelo Sindicato ao iniciar a atuacao profissional
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Os professores ingressantes afirmaram que 69,48% estdo insatisfeitos e
apenas 29,47% satisfeitos. Ainda ao analisar o nivel de importancia, apenas 45,26%
acreditam que a recepcdo pelo sindicato tem alguma importancia e para nossa
surpresa 54,74% afirmaram nao ter importancia.

Dentre os iniciantes 43,75% consideraram esta recep¢ao pouco importante,
18,75% nada importante, 25,00% importante, 06,25% muito importante e 06,25%
excessivamente importante. 81,25% dos professores iniciantes se mostraram
insatisfeitos e apenas 19,75% satisfeitos.

Quando se trata do sindicato, tanto os ingressantes quanto os iniciantes se
mostraram muito mais insatisfeitos, apesar dos iniciantes acreditarem que a
recepcéao pelo sindicato € pouco importante. Os niveis de satisfacdo aqui sdo baixos

e bastante parecidos para os individuos ingressantes e iniciantes.
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Foi analisada também a recepcdo do docente pela Secretaria de Educacéo,
(ver gréfico 19). Constatamos que 57,89% dos ingressantes ficaram satisfeitos,
04,22% muito satisfeitos e 37,90% insatisfeitos. Mas ao questionarmos sobre a
importancia dessa recepcao um total de 51,58%. Alguns professores disseram nao
acreditar na importancia desta recepc¢éo; 16,84% acharam pouco importante; e
03,16% nada importante.

Grafico 19 — Recepcdo pela Secretaria de Educacao ao iniciar a atuacao
profissional
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ja4 entre os professores iniciantes, a maioria (62,50%) se apresentou
insatisfeita com a recepcéo da Secretaria de Educacgéo; enquanto, somente 37,50%
sentiram-se satisfeitos. Os profissionais estdo insatisfeitos, portanto, mas
reconheceram a importancia desta recepcdo: 06,25% disseram excessivamente
importante, 31,25% muito importante, 43,75% importante e apenas 18,75%
afirmaram ter pouca importancia. Os niveis de insatisfagdo aqui sdo muito
semelhantes, contudo, 0s ingressantes se mostraram mais satisfeitos que os

iniciantes em relagéo a recepgdo da secretaria da educacdao.

Na categoria ‘formas de interagdo’ a preocupagao foi percebermos como se

da a interacdo dos professores ingressantes e iniciantes com a comunidade escolar,
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com a familia dos alunos e com os proprios pares de trabalho. E importante
lembrarmos que estamos analisando dois aspectos, se os professores acreditam ser
importante e se estdo satisfeitos. Percebemos que em alguns aspectos percebem a

importancia, porém afirmam sentir insatisfacdo com a realidade vivida.

Para a questdo da interacdo e do dialogo com a comunidade escolar, ver
grafico 20. 54,74% dos ingressantes julgaram esta pratica importante e 34,74%
muito importante. Os ingressantes apareceram como satisfeitos com essa pratica,

pois, 69,49% dos professores disseram estar satisfeitos ou muito satisfeitos.

Em relacdo aos iniciantes, 68,75% consideraram a pratica importante; 25%
muito importante; e 06,25% excessivamente importante. Sobre o nivel de satisfacédo
temos um empate, 50% de satisfacdo e 50% de insatisfacdo. Aqui, os perfis sédo

muito semelhantes tanto para os satisfeitos quanto para os insatisfeitos.

Gréfico 20 - Interacéo e didlogo com a comunidade escolar
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Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

J& a interacdo e didlogo com os familiares dos alunos (ver gréfico 21) foram
consideradas importantes por 42,10%, muito importante por 38,95%,
excessivamente importante por 16,84% e pouco importante por 02,10% dos
ingressantes. 63,15% disseram estar satisfeitos e 30,52% insatisfeitos.



117

Dentre os iniciantes, 56,25% consideraram importante; 18,75% muito
importante e 25% excessivamente importante, porém, 62,50% consideraram esta

pratica satisfatoria e 37,50% insatisfatoria.

Os iniciantes se mostraram satisfeitos em maior nimero que 0s ingressantes,
mas existem também niveis maiores de insatisfagcdo por parte dos iniciantes e
ingressantes em relacdo a interacdo com os familiares de alunos e, apesar de mais

volumoso, os perfis se assemelham.

Gréfico 21 - Interacao e didlogo com os familiares dos alunos
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Sobre as relagdes profissionais que estabelecem com os colegas da escola
na qual atuam, ver grafico 22. Pode-se observar que 43,16% dos ingressantes
consideraram esta relagdo importante e 35,80% muito importantes e 63,16% se

sentem satisfeitos e 28,43% muito satisfeitos.

Dentre os iniciantes, 43,75% consideraram esta relacdo importante e 43,75%
muito importante e 75% se sentiram satisfeitos e 18,75% muito satisfeitos. Aqui,

pudemos notar que também ocorreu uma semelhanca de perfis.
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Gréfico 22 — Relacfes profissionais que estabelece com os colegas da escola que

atua
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ao fazermos uma leitura geral dos dados podemos perceber que as
categorias — forma de acompanhamento; condicGes de trabalho; relacdes pessoais;
formas de recepcédo e formas de interagdo — possuem alguns assuntos em comum.
Séo eles: equipe gestora; sindicato; secretaria de educacdo; professores que

trabalham juntos; escola; e responsaveis pelos alunos.

Em todos os assuntos o que se torna perceptivel € que os professores
iniciantes estdo mais insatisfeitos que os professores ingressantes. Pois, quando se
trata da equipe gestora, os iniciantes se dividem e 0s ingressantes se sentem
satisfeitos. Sobre a atuacdo da Secretaria de Educacdo: os ingressantes estédo
satisfeitos, diferentemente dos iniciantes. Quando é a vez da escola ser avaliada,
novamente ha uma divisdo dos iniciantes, 0 que ndo ocorre com 0s ingressantes. A

mesma coisa acontece quanto aos responsaveis pelos alunos.

Em nossas analises, comparando as respostas entre professores iniciantes e
ingressantes, identificamos somente dois consensos: um quanto ao sindicato, pois
ambos os grupos se sentiram insatisfeitos e o consideraram de pouca importancia

para sua atuacado docente; e, o segundo, diz respeito aos professores 0s quais
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trabalham juntos com seus pares, sendo que, em todos os itens, foi unanime a
afirmacao de estarem satisfeitos. Esta percep¢do coaduna com nossa pesquisa, na
medida em que os professores afirmaram a necessidade de troca de experiéncias

entre eles.

Para o entendimento de nossa pesquisa, na proxima secdo deste trabalho,
trataremos de duas categorias centrais, as quais foram analisadas em seus
conceitos e modelos. Séo elas: Ciclo de Carreira Docente (CCD) e Desenvolvimento

Profissional Docente (DPD).



CAPITULO 2 — CONCEITOS, DEFINICOES E MODELOS DO CICLO
DA CARREIRA E DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE: BUSCANDO ENTENDER A INSERCAO NA CARREIRA.

Neste capitulo discorremos acerca dos conceitos, das definicbes e dos
modelos referentes ao Ciclo da Carreira Docente, buscando compreender se héa
diferenca com o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Ainda, explanamos
sobre a questdo do ciclo relacionado ao tempo de carreira fazendo uma analise do
processo de insergédo na carreira docente com o intuito de compreender a relagéo
estabelecida entre a idade cronolégica e a idade de entrada no mundo do trabalho.

Ademais, trata-se de um estudo aprofundado sobre o ciclo da carreira docente.

Aqui, buscamos investigar quais 0s elementos constitutivos da insercdo na
carreira do trabalho docente de professores iniciantes e professores ingressantes na
Rede Publica Municipal de Goiania no estado de Goids. Por isso, temos como
objetivo: identificar o processo de insercdo na carreira do trabalho docente de
professores iniciantes e ingressantes na Rede Publica Municipal de Goiania no

estado de Goias.

2.1 Ciclo de Carreira Docente (CCD): conceitos e modelos

Huberman (1992) explica que existem muitas maneiras de estruturar o ciclo
de vida profissional docente. No entanto, o autor decide-se por um aspecto mais
classico, que € o da carreira em termos do tempo. O autor aponta que este aspecto
€ ainda o “mais focalizado, mais restrito que o estudo da ‘vida’ de uma série de
individuos” (HUBERMAN, 1992, p. 38). O tedrico se fixa na docéncia em nivel do
ensino secundario, o que para o Brasil equivale ao Ensino Médio. Nessa perspectiva
divide-se o desenvolvimento profissional dos professores em fases, que podem ser
definidas como mudancas as quais ocorrem ao longo do tempo, em aspectos que
determinam o comportamento, o0 conhecimento, as imagens, as crencas e as

percepcdes dos professores.
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Huberman (1992) propde cinco fases que marcam o processo de evolucdo da
carreira docente; e realiza sua pesquisa utilizando o conceito de ‘tipo ideal
desenvolvido por Weber (1999). Huberman (1992) busca analisar os elementos a
partir da realidade identificando o que € geral a partir de padrbes de repeticdo ou
semelhanca entre situagdes e realidades eliminando as particularidades, “somente
desta maneira, partindo do tipo puro (ideal), pode realizar-se uma casuistica
socioldgica” (WEBER, 1999, p. 12).

Perguntamo-nos se a melhor expressao é “fase”, pois, parece-nos que esse
termo remete a cada um dos estados de algo em evolugdo ou que passa por
sucessivas mudancgas e, neste sentido, significaria o professor percorrer uma a uma.
Contudo, dialeticamente, entendemos a possibilidade de isso acontecer ou ndo. Se
o termo fosse “etapa” também nao iria resolver, porque tal palavra nos apresenta um
sentido mais estanque. Acreditamos que um termo mais dialético seria “estagio”,
sendo este um momento ou periodo especifico em um processo continuo. Os
estagios formariam um ‘ciclo’ como um espacgo de tempo por meio do qual multiplas

determinacdes podem ocorrer.

Dito isso, voltemos agora as fases apresentadas por Huberman (1992). Séo
elas: 1?) Fase de entrada na carreira; 2% Fase de estabilizacdo; 3%) Fase de
diversificacao; 4%) Fase de serenidade; e 52) Fase de desinvestimento.

Como primeira fase, a ‘entrada na carreira’ compreende os trés primeiros
anos de docéncia e indica, geralmente, dois momentos vividos pelo professor em
inicio de carreira: sobrevivéncia e descoberta. O primeiro representa um momento
de grande instabilidade pessoal e profissional. Ja o segundo estagio, caracteriza-se
pelo entusiasmo e pela experimentacdo/ exploracdo, pois o0 docente jA se sente
responsavel pelo seu trabalho e parte integrante de um grupo profissional. As
pesquisas indicam, frequentemente, que esses dois estagios séo vividos juntos e
somente as intensidades variam, sendo que o estagio de descoberta contribui para o
professor suportar o estagio de sobrevivéncia e seguir na carreira. Também pode
ocorrer de professores iniciantes vivenciarem apenas um desses momentos ou
ainda apresentarem os seguintes perfis: 1) indiferenga ou quanto pior melhor; 2)
serenidade; 3) frustracdo (HUBERMAN, 1992).
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Na segunda fase, teremos ‘a estabilizacdo’ que se constitui em um periodo
entre 0 4° e 0 6° ano de docéncia, com caracteristicas de “comprometimento
definitivo” e “tomada de responsabilidades”. O grau de liberdade docente aumenta
significativamente em relacdo as suas prerrogativas e a sua maneira propria de
atuar na docéncia. H4 um sentimento de competéncia pedagdgica, que pode ser

sentido em alguns momentos ou acompanhar toda esta fase.

Com essa segunda fase o professor se estabiliza por ter se identificado com a
carreira docente. Mas esse processo nao se da com todos os professores da mesma
forma, nem na mesma época. E com alguns ndo se dard, pois eles nao se

identificam com a carreira.

Ja na terceira fase, temos a ‘diversificacao’ caracterizada pelo periodo entre o
7° e 0 25° ano de docéncia. Os professores buscam novos desafios para evitar a
rotina, mostram-se motivados nas diversas atividades na escola, experimentam e
diversificam. Entretanto, por volta do “meio da carreira”, entre o 15° e 0 25° ano de
docéncia, os professores vivenciam um periodo de gquestionamento. Porém, néo
podemos esquecer que alguns professores possuem dificuldades quanto a
criatividade pedagogica, sendo essa uma caracteristica desta terceira fase. Entéo,
nos perguntamos: serd que todos os professores passam por essa fase? Como esse
processo se da?

Huberman (1992) define a quarta fase como ‘serenidade’ que compreende o
periodo entre 25° e 35° anos de docéncia. Representa um “estado de alma” do
professor, em que as avaliagbes que os outros fazem de si ndo o afetam
significativamente. H4A um processo de aceitacdo plena de si como pessoa e
profissional. Em meio a esta fase, os professores podem passar por um periodo de
conservadorismo e lamentagdes, em que suas causas variam caso a caso. Nesta
fase, os professores com sua experiéncia docente, podem ocorrer um
conservadorismo ou uma maior rigidez, associada a lamentacoes, especialmente no
que diz respeito a politica educacional, as condi¢cdes de carreira e, sobretudo,

acerca dos alunos.

Como ultima fase, comega o ‘desinvestimento’ que se constitui no periodo
entre 35° e 40° anos de docéncia. Nesta fase, em geral, o professor desenvolve um

processo de um recuo positivo da docéncia (desinvestimento sereno) para dedicar-
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se mais a si proprio e a sua vida social para além da escola. Em alguns casos, esse
processo de desinvestimento pode ser amargo quando o docente apresenta certo

desgosto pela profissdo e espera ansiosamente pelo término da carreira.

O ciclo de carreira de Huberman (1992) pode ser resumidamente expresso

pela ilustracao abaixo,

llustracdo 05 — Fases da carreira segundo Huberman (1992)

1 - 3 Entrada na carreira: sobrevivéncia e descoberta
|
4 -6 Estabilizacdo
W i
7= 1 8 Experimentacéo e Diversificacido ., Questionamento
19 — 30 Serenidade | : Conservadorismo
31 — 40 “~Desinvestimento

(sereno e amargo)

Fonte: inspirado em Lima (2002).

Ao construir uma teorizagdo dos ciclos profissionais docentes, Huberman
(1992) deixa claro que nem todos os professores vivenciam sequencialmente as
mesmas fases e nem todos passam por todas elas. O professor, ao longo da
carreira, passa por processos diferenciados e peculiares, que podem ser
caracterizados por fases da trajetoria profissional. Esse fato impulsionou diferentes
estudos e teorizagbes (GONCALVES, 2000; CAMPBELL; THOMPSON; BARRET,
2010) do percurso profissional docente, e alguns serdo aqui abordados pela énfase

dada a fase inicial da carreira do professor.

Diferentemente de Huberman (1992) que define cinco fases que completam o
ciclo de carreira, Campbell; Thompson; Barret (2010) tomando a analise pelo
processo de profissionalizacdo, afirmam que existem trés fases nas quais 0s
professores passam, sendo elas: a) pré-universitaria; b) pré-servico; e c) ano de

inducdo. A primeira € caracterizada por todas as experiéncias vividas desde o

nascimento até a entrada no ensino superior; ja a segunda esta caracterizada por
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todas as experiéncias vividas nos anos de faculdade; e a Gltima é composta pelos
primeiros sete anos de ensino, desenvolvendo o ano profissional, a maturidade
profissional e o descanso. Os autores apontam para um dado importante, as duas
primeiras fases estdo antes da entrada na carreira docente, algo que Huberman
(1992) nado discute, sendo um diferencial entre as duas propostas de analise da
carreira docente. Sendo assim podemos inferir que dessa forma o ciclo de carreira
docente pode se aproximar das discussfes relativas ao Desenvolvimento

Profissional Docente (DPD).

Para Goncalves (2000) o ciclo de carreira docente estd centrado em apenas
duas formas de analise: 1) O desenvolvimento profissional — o qual € composto por
trés fases: crescimento individual; processo de aquisicdo de competéncia, eficacia
de ensino e organizacdo do processo de ensino-aprendizagem; e a adaptacdo do
professor com o seu meio profissional em termos normativos e interativos; e 2) A
identidade profissional - relagdo que o professor estabelece com o seu grupo de
pares e a sua profissdo. O referido autor destaca que o0 percurso na carreira docente
é resultado da acéo conjunta de trés processos de desenvolvimento que sdo: (a) o
processo de crescimento pessoal; (b) o processo de aquisicdo de competéncias e
eficAcias no ensino; e (c) o processo de socializacdo profissional. Este autor se
aproxima mais de Huberman (1992), pois estuda a carreira docente, ap0s a entrada

na carreira, entretanto enfatiza a profissionalizagéo,

Uma das questdes de fundo que precisa ser problematizada e que demanda
estudo para além do objeto dessa tese é se as fases da carreira docente proposta
por Huberman, tendo como ponte de partida o tempo de experiéncia docente,

podem ser determinantes na classificacédo de tais estudos.

O estudo inicial bibliografico e a pesquisa do Grupo de Estudo e Pesquisa
sobre Formacdo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe)' ja apontam
que as fases propostas por Huberman (1992) servem para uma boa descricdo e
parametro na compreensao da vida profissional dos professores. Tais fases mostram

transicobes e crises pelas quais atravessam o0s profissionais durante o

e grupo foi criado no ano de 2010, com académicos da graduacao e pos-graduacao e tem como
lideres as professoras Dra. Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva e Dra. Shirleide
Pereira da Silva Cruz.
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desenvolvimento da carreira profissional. Estes momentos afetam um grande
namero, em algumas vezes a maioria, de seus profissionais. A proposta de
Huberman (1992) se trata de um modelo esquematico, o qual agrupa tendéncias.
Contudo, ndo podemos dizer que todos os profissionais passam pelas mesmas
fases, dentro da mesma ordem. E preciso levar em consideragdo as condi¢bes de
vida e de trabalho; o periodo historico; e mesmo as intera¢des sociais imediatas e as
possibilidades do individuo. Desse modo, com essa ponderacdo acreditamos ser
possivel uma contribuicdo da dialética materialista para o estudo da carreira

docente.

Na interlocugdo com os autores citados o ‘desenvolvimento profissional’ surge

como conceito a ser estudado para compreender a carreira docente

2.2 Desenvolvimento Profissional Docente (DPD): conceitos

A partir da década de 1980, o conceito de Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD) vem sendo bastante abordado. Abrantes e Ponte (1982) definiram o
conceito como um processo continuo e em evolugdo, que busca superar uma

simples justaposicdo entre a formacao inicial e a continuada.

Marcelo Garcia (1999) também adota, para nomear o processo de formacao
continua do professor, o conceito de desenvolvimento profissional docente, que é
defendido pelo autor como um periodo continuo composto pela formacéo inicial e

continuada em diferentes contextos de atuacao.

O conceito desenvolvimento profissional dos professores pressupde
uma abordagem na formac&do de professores que valorize o0 seu
carater contextual, organizacional e orientado para a mudanga. Esta
abordagem apresenta uma forma de implicacdo e de resolugcédo de
problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o
carater tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores (MARCELO GARCIA, 1999,
p.137).

Em nosso estudo encontramos quatorze conceitos para a definicdo de
Desenvolvimento Profissional Docente e a fim de analisar os elementos conceituais
da temética e sua relacdo com a carreira docente. Para a apresentacao, utilizamos

as orientagbes metodologicas de Aguiar e Ozella (2006) com o0s nucleos de
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significacdo. Primeiramente realizamos uma “leitura flutuante” de todos os conceitos,

0S quais nos levaram a algumas palavras que se destacavam. A partir dessas

palavras, que sédo carregadas de seu contexto, emergiram os pré-indicadores.

ApOs a construcdo dos pré-indicadores, iniciamos a aglutinacdo destes, o que

nos permitiu a inferéncia de indicadores para logo em seguida passarmos para

Ultima parte dos procedimentos metodoldgicos, que € foi a sistematizacdo dos

nacleos de significacdo. Para isso, fez-se necessario levar em conta a ‘semelhancga’,

a ‘complementaridade’ e a ‘contraposi¢cao’ dos conteudos tematicos. Segue abaixo o

quadro para melhor visualiza¢cdo do movimento metodoldgico descrito.

Quadro 04 — Primeiro Nucleo de Significacado dos conceitos de Desenvolvimento

Profissional Docente

[...] as praticas eficazes de desenvolvimento profissional: a)
ocorrem de modo intensivo e continuo; b) sdo conectadas as
praticas docentes; c) o foco de atencdo incide sobre a
aprendizagem dos alunos; d) sdo planejadas para atender aos
conteudos curriculares especificos; e) sdo alinhadas as
prioridades e as metas de melhoria do ensino e f) sdo
projetadas para construir relagdes fortes entre os professores
(DARLING-HAMMOND, et al. 2009)

Assim sendo, esta a emergir uma nova perspectiva que entende
o desenvolvimento profissional docente como tendo as seguintes
caracteristicas: 1. Baseia-se no construtivismo, € nao nos
modelos transmissivos, entendendo que o professor é um
sujeito que aprende de forma activa ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacgéo e reflexao; 2.
Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que
reconhece que os professores aprendem ao longo do tempo.
Assim sendo, considera-se que as experiéncias sdo mais
eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios. Para isso, é
necessario que se faga um seguimento adequado, indispenséavel
para que a mudanca se produza. 3. Assume-se COmMO um
processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario
das préticas tradicionais de formacgdo, que nao relacionam as
situagfes de formagdo com as praticas em sala de aula, as
experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional
docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se
relacionam com as actividades didrias realizadas pelos
professores; 4. O desenvolvimento profissional docente esta
directamente relacionado com os processos de reforma da
escola, na medida em que este é entendido como um processo
que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais; 5. O professor é visto
como um préatico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai
adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca
da sua experiéncia. Assim sendo, as actividades de

1. Foco nos
elementos
pedagdgicas da
sala de aula;
2. Formagé&o com
foco nas praticas
pedagdgicas;
3. Melhoria do
papel do
professor;

4. Competéncias
e Habilidades
pedagdgicas;

1.Mudancas nas
praticas
pedagdgicas
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desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores
a construir novas teorias e novas praticas pedagdgicas; 6. O
desenvolvimento profissional € concebido como um processo
colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espaco
para o trabalho isolado e para a reflexdo; 7. O desenvolvimento
profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em
todas as escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas
proprias necessidades, crencas e praticas culturais para
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que
Ihes parece mais benéfico (MARCELO GRACIA, 2009, 10-1).

O desenvolvimento profissional significa permitir que os
professores desenvolvam em palavras e em actos 0s seus
proprios objectivos [...] O desenvolvimento profissional tem que
dar ouvidos e promover a voz dos professores; estabelecer
oportunidades para que os professores confrontem as suas
concepcbes e crencas subjacentes as praticas; evitar o
modismo na implementacdo de novas estratégias de ensino; e
criar uma comunidade de professores que discutam e
desenvolvam 0s seus objectivos em conjunto, durante todo o
tempo (FULLAN; HARGREAVES, 1992, p. 5).

De um desenvolvimento profissional orientado para o
desenvolvimento do individuo, para outro orientado para o
desenvolvimento da organizacdo; De um desenvolvimento
profissional fragmentado e desconexo para um coerente e
orientado por metas claras; De uma organizacdo da formagéo
a partir da administragcdo, para outra centrada na escola; De
uma focagem centrada nas necessidades dos adultos, para outra
centrada nas necessidades de aprendizagem dos alunos; De
uma formagédo desenvolvida fora da escola para formas multiplas
de desenvolvimento profissional realizadas na escola; De uma
orientacdo baseada na transmissdo aos docentes de
conhecimentos e das competéncias feita por especialistas, ao
estudo dos processos de ensino e de aprendizagem, pelos
professores; De um desenvolvimento profissional dirigido aos
professores, como principais destinatarios, a um outro dirigido a
todas as pessoas implicadas no processo de aprendizagem
dos alunos; De um desenvolvimento profissional dirigido ao
professor, a titulo individual, & criagdo de comunidades de
aprendizagem, em que todos — professores, alunos, directores,
funcionarios — se consideram, simultaneamente, professores e
alunos (SPARKS; HIRSH, 1997 apud MARCELO GRACIA, 2009,
11).

O desenvolvimento profissional de professores constitui-se com
uma area ampla ao incluir qualquer actividade ou processo que
tenta melhorar destrezas, atitudes, comprenséo ou actuacéo
em papéis actuais ou futuros (FULLAN, 1990, p. 3).

Define-se como todo aquele processo que melhora o
conhecimento, destrezas ou atitudes dos professores
(SPARKS; LOUCKS-HORSLEY, 1990, p. 234-235).

Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores
capacidades criativas e reflexivas, que lhes permitam
melhorar as suas praticas (BREDESON, 2002, p. 663).

Implica a melhoria da capacidade de controle sobre as
préprias condi¢des de trabalho, uma progressédo de status
profissional e na carreira docente (OLDROYD; HALL, 1991, p.
3).

O desenvolvimento profissional docente é o crescimento
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profissional que o professor adquire como resultado da sua
experiéncia e da andlise sisteméatica da sua prépria pratica
(VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

No quadro apresentamos na primeira coluna os conceitos na integra definidos
pelos autores Darling-Hammond, (2009); Marcelo Garcia (2009); Fullan; Hargreaves
(1992); Sparks; Hirsh apud Marcelo Garcia, 2009); Fullan (1990); Sparks;
Loucks-Horsley (1990); Bredeson (2002); Oldroyd; Hall (1991); Villegas-Reimers
(2003); Day (1999); Heideman (1990); Fiorentini (2008); OCDE (2005); Berliner
(2000). Em negrito os trechos que nos possibilitaram realizar as analises e
definirmos trés nucleos de significacdo, sendo eles: mudancas nas praticas

pedagogicas, adaptacdo e formacao continua.

Analisando os conceitos dos seguintes autores: Darling-Hammond (2009);
Marcelo Garcia (2009); Fullan; Hargreaves (1992); Sparks; Hirsh apud Marcelo
Garcia, 2009); Fullan (1990); Sparks; Loucks-Horsley (1990); Bredeson (2002);
Oldroyd; Hall (1991); Villegas-Reimers (2003) construimos o nacleo de significacdo
‘mudangas nas praticas pedagdgicas’ (ver quadro 04). Assim, desenvolvimento
profissional docente € abordado como mudancas ao longo do processo de

profissionalizacdo as quais possuem como foco as questdes pedagdgicas, sendo:

[...] o foco de atencéo incide sobre a aprendizagem dos alunos; séo
planejadas para atender aos contetdos curriculares especificos; sdo
alinhadas as prioridades e as metas de melhoria do ensino
(DARLING-HAMMOND, 2009);

O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor
de conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai
adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da
sua experiéncia. Assim sendo, as actividades de desenvolvimento
profissional consistem em ajudar os professores a construir novas
teorias e novas praticas pedagoégicas (MARCELO GARCIA, 2009, p.
10-11);

[...] estabelecer oportunidades para que os professores confrontem
as suas concepcdes e crencas subjacentes as praticas (FULLAN;
HARGREAVES, 1992, p. 5);

De um desenvolvimento profissional dirigido ao professor, a titulo
individual, a criacdo de comunidades de aprendizagem, em que
todos — professores, alunos, directores, funcionarios — se
consideram, simultaneamente, professores e alunos (SPARKS;
HIRSH, 1997 apud MARCELO GARCIA, 2009, p. 11).
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Contudo, podemos nos perguntar: qual o sentido dessas mudancas?
Percebemos que o sentido atribuido esta relacionado ao processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, mas acreditamos que o trabalho docente contém outros
elementos mediadores A aprendizagem dos alunos esta relacionada com elementos
0S quais extrapolam a sala de aula, tais como: condi¢cdes de trabalho, plano de

carreira, cultura escolar e a formagéo inicial e continuada do professor.

A Prética Pedagdgica é entendida como uma pratica social complexa
acontece em diferentes espacos/tempos da escola, no cotidiano de
professores e alunos nela envolvidos e, de modo especial, na sala de
aula, mediada pela interacdo professor-aluno-conhecimento. Nela
estdo imbricados, simultaneamente, elementos particulares e gerais.
Os aspectos particulares dizem respeito: ao docente — sua
experiéncia, sua corporeidade, sua formagéo, condigbes de trabalho
e escolhas profissionais; aos demais profissionais da escola — suas
experiéncias e formacao e, também, suas acdes segundo o posto
profissional que ocupam; ao discente — sua idade, corporeidade e
sua condigcdo sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-
pedagdgico da escola; ao espaco escolar — suas condi¢cdes materiais
e organizagdo; a comunidade em que a escola se insere e as
condigOes locais (VIEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 21).

Este ndcleo de significagdo ‘mudangas nas praticas pedagoégicas’ foi
construido a partir dos conceitos elaborados pelos autores. Estes conceitos
determinam que o desenvolvimento profissional docente tenha como meta a sua
profissionalizacdo. A finalidade é a possibilidade do professor modificar sua pratica,
sendo que o foco do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) est4 no aluno

com sucesso nas aprendizagens cognitivas.

Para analisar o segundo nucleo de significacdo (ver quadro 05) podemos
observar os conceitos de DPD definidos por Day (1999) e por Heideman (1990) e
Perrenoud (1999), os quais deixam evidente a adaptacdo como nucleo central do
DPP. Esta deve ser compreendida como perspectiva que visa instituir o controle
sobre a formacdo humana, no sentido de adequa-la a pretensos imperativos postos
de forma externa — de producao e de consumo. Para realizar esse intento, restringe
o sentido da experiéncia formativa, tomada como a acdo de treinar, em situacdes
cotidianas, os conhecimentos obtidos na escola nas competéncias e habilidades.
Nessa abordagem, é funcéo da escola exercitar a transferéncia de conhecimentos e
a mobilizagéo de recursos cognitivos, seja por meio das disciplinas, seja por meio de

atividades interdisciplinares as quais venham colocar os alunos diante de situacdes-
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problema e possam leva-los a mobilizacdo dos recursos dos quais dispdem.
Conforme a explicitacao de Perrenoud (1999, p.53):

Um ‘simples erudito’, incapaz de mobilizar com discernimento seus
conhecimentos diante de uma situagdo complexa, que exija uma
acdo rapida, ndo serd mais Util do que um ignorante. Uma
abordagem por competéncias determina o lugar dos conhecimentos
- eruditos ou ndo - na agao: eles constituem recursos,
frequientemente determinantes, para identificar e resolver problemas,
par para preparar e para tomar decisoes.

Quadro 05 — Segundo Nucleo de Significacdo dos conceitos de Desenvolvimento
Profissional Docente

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as
experiéncias de aprendizagem natural e aquelas que,
planificadas e conscientes, tentam, directa ou indirectamente,
beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que
contribuem para a melhoria da qualidade da educacdo nas
salas de aula. E o processo mediante o qual os professores, sOs
ou acompanhados, revéem, renovam e desenvolvem 0 seu
compromisso como agentes de mudanca, com 0s propdsitos
morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, 1. Foco nos
competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao elementos
pensamento profissional, a planificacdo e a pratica com as | Pedagogicas da .
criangas, com 0s jovens e com 0s seus colegas, ao longo de 5 scala de aula; 2. Adaptagao;
. . Compromisso
cada uma das etapas das suas vidas enquanto docentes | .,mo agentes de
(DAY, 1999, p. 4). mudangas;
O desenvolvimento profissional dos professores vai para além
de uma etapa meramente informativa; implica adaptacdo a
mudanca com o fim de mobilizar as atividades de ensino-
aprendizagem, alterar as atividades dos professores e
melhorar o0s resultados escolares dos alunos. O
desenvolvimento profissional de professores preocupa-se com as
necessidades individuais, profissionais e organizativas
(HEIDEMAN, 1999, p.4).
Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

J& o terceiro nucleo de significacdo (ver quadro 06) compreende 0s conceitos
de Fiorentini (2008); OCDE (2005); Berliner (2000) que trabalham a formacéao
continua, pois compreendem o DPD como um “[...] processo continuo que tem inicio
antes de ingressar na licenciatura, estendesse ao longo de toda sua vida profissional

e acontece nos multiplos espagos e momentos da vida” (FIORENTINI, 2008, p. 45).
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Quadro 06 — Terceiro Nucleo de Significacdo dos conceitos de Desenvolvimento
Profissional Docente

[...] como um processo continuo que tem inicio antes de
ingressar na licenciatura, estendesse ao longo de toda sua vida
profissional e acontece nos mdltiplos espacos e momentos da
vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares,
institucionais e socioculturais (FIORENTINI, 2008, p. 45).

As etapas da formacgdo inicial, inser¢cdo e desenvolvimento
profissional deveriam estar muito mais interrelacionadas, de

forma a criar aprendizagens coerentes e um sistema de 1. Foco nos

desenvolvimento da profissdo docente [...] O assumir a elementos

perspectiva de aprendizagem ao longo da vida obriga a maioria | pedagégicas da 3. Formacéo
dos paises a darem um maior apoio aos seus professores nos sala de aula; .continug'
primeiros anos de ensino e a proporcionarem-lhes | 6. Formagédo para '
incentivos e recursos para um desenvolvimento profissional além do

continuo. De uma maneira geral, seria mais adequado melhorar profissional;

a insercdo e o desenvolvimento profissional dos professores ao
longo da sua carreira, em vez de aumentar a duracdo da
formacéo inicial (OCDE, 2005, p. 13).
[...] penso que se tem dado pouca atengédo ao desenvolvimento
dos aspectos evolutivos do processo de aprender a ensinar,
desde a formacdao inicial, a insercdo e a formacédo continua
(BERLINER, 2000, p. 370).

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Ao analisarmos o0s nucleos acima mencionados, podemos observar que
partem da ideia que o Desenvolvimento Profissional Docente € um processo,
realizado quase sempre tendo o l6cus do trabalho docente. Ou seja, 0s nucleos
abrangem a escola como cerne, pois, 0 desenvolvimento acontece ou parte desta
realidade. Por fim, o resultado esperado € a melhoria das competéncias profissionais
docentes na busca de rever a sua pratica docente para “melhorar’ o processo de
ensino-aprendizagem numa perspectiva individualizada e de responsabilizagdo do

docente por essa agéo.

2.3 Desenvolvimento Profissional Docente (DPD): modelos

Em nossa pesquisa bibliografica localizamos alguns modelos de
Desenvolvimento Profissional Docente, que buscam compreender as diferencas
existentes no DPD e as distintas fases pelas quais os professores passam na

carreira docente. Cada modelo possui critérios diversificados. Estes dao énfase as
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mudanc¢as individuais dos professores na carreira docente, podendo elas

aparecerem em caracteristicas: fisicas, intelectuais, afetivas e sociais.

Abordaremos agora nominalmente, de forma resumida, os modelos
localizados e estudados, apresentando as caracteristicas principais de cada um. Sao
eles: modelo de aquisicao de destrezas de Dreyfus e Dreyfus (1986); modelo de
Leithwood (1992) apud Day (2001); modelo de Elliot (1993) apud Day (2001);
modelo de Sternberger, Wagner, Williams; Horvath (1995); modelo de Guskey e
Sparks (2002); modelo de Clarke e Hollinsworth (2002); modelo de Grossman (1990)

alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003); e modelo linear (2009).

2.3.1 Modelo de aquisicao de destrezas de Dreyfus (1986)

Este modelo estd baseado na ideia de que o profissional é capaz de
compreender e utilizar estilos comportamentais flexiveis perante determinadas
situacdes. O modelo esta centrado no processo de aquisicdo de destrezas perante
uma situacdo desempenhada por um papel relevante, mas ndo se preocupa com a
compreensdo do contexto. Apresenta cinco niveis de desenvolvimento de
competéncia profissional: principiante; principiante avangado; competente;

proficiente e perito.

llustracédo 06 — Modelo de Dreyfus

Nivel 1 .N“.’e.l . Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Principiante

Principiante Competente Proficiente Perito
avang¢ado
Agdo baseada Agdes Consegue ver o N&o se baseia
Adesaorlgidaa em atributos ou compreendidas que é mais &1 Feglas O
regras e planos biati i rincipios
aprendidos; aspec_tos em objetivos a |mp_ortarlte na P p
zd especificos; longo prazo; situacao; gerais;
fr=cs Capaz de
percepc¢ao da Percepgao B A orientagao Visdo do que é
. 25t R efetuar um g ¥
situacao e ainda limitada 2 varia de acordo possivel ser
g i o planejamento 5 e 4
auséncia de da situacdo; com a situagao; feito;

juizo arbitrario; consciente;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.
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2.3.2 Modelo de integracdo de diferentes niveis de desenvolvimento docente
de Leithwood (1992)

Leithwood (1992) defende um modelo que busca relacionar o
desenvolvimento psicolégico com o ciclo de carreira docente e o desenvolvimento do

saber-fazer profissional.

Uma parte significativa da explicacao para o facto dos professores se
aperceberem que chegaram a uma plataforma remete para a falta de
oportunidades, em muitas escolas e sistemas escolares, dadas aos
professores para se conhecerem e para se relacionarem com varias
turmas — para observarem e trabalharem com outros professores e
com as suas turmas. Tais desafios respondem a disponibilidade por
parte do professor em aceitar mais responsabilidade e permitem que
a escola e o sistema escolar beneficiem do seu saber- fazer
acumulado. Os professores que viveram tais desafios provavelmente
entrardo no estadio final do seu ciclo de carreira ainda com um
estadio de espirito aberto ou pelo menos como ‘analista positivos
(LEITHWOOD, 1990, p.81, apud DAY, 2001, p.113).

Podemos observar que o desenvolvimento profissional é entendido como
processual, pois existe uma relagdo entre o estagio 4, ‘Procura de uma plataforma
profissional’ do desenvolvimento do ciclo de carreira, e os estagios 5 e 6, que sao
respectivamente: ‘Contribuigcdo para o desenvolvimento didatico de outros colegas’ e
‘Participacdo em decisbes educativas de grande qualidade a todos os niveis’ do
desenvolvimento do saber-fazer profissional. Em seu modelo apresenta seis

estagios.



llustracdo 07 — Modelo de Leithwood

6
Participacédo em decisdes
educativas de grande
qualidade a todos os

niveis
5 5
Contribuicao para o Preparagéo para
desenvolvimento didatico jubilagdo
de outros colegas 4

4

Procura de uma

~N Aquisicao de “saber- plataforma profissional
4 fazer" profissional 3
Indtlaptende{:ﬁe = 3 o ‘ Novos desafios e
niegraco Expanséo da propria y preocupacoes
3 flexibilidade instrucional \—‘ 2
Consciente — Moral 2 Estabilizagao:
2 Chega a ser competente desenvolvimento do
Conformista — Moral nas destrezas basicas de compromisso de
negativa ensino maturidade
1 1 1
Autoprotetor — Pré- Desenvolvimento de . Inicio da carreira
moral ﬁ competéncias de
sobrevivéncia

'Desenvolvimento do

Saber-Fazer

Des_envolvimentp do

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.
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2.3.3 Modelo de Desenvolvimento Profissional Docente interacionista de Elliot

(1993)

Este modelo de Desenvolvimento Profissional Docente definido por Elliot

(1993) como “interacionista” (apud DAY, 2001, p.90) se preocupa com 0S contextos
profissionais, pessoais e politicos; além das necessidades dos professores. Ainda,
amplia o sentido dado por Dreyfus (1986) e defende que os niveis podem ser
entendidos de uma forma mais flexivel, pois junta os niveis e cria as quatro fases,
gue podem ser obervadas na ilustracdo 08. Outro aspecto defendido no modelo é
que se o professor passar por modificacdes na carreira — tais como: mudar de
escola, desempenhar outro papel, mudar de grupo etario — isso resultara em uma

alteracdo temporaria e ndo atingira o seu DPD.
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llustracdo 08 — Modelo de Elliot

.

Autoavaliacao do professor

Professores como praticos reflexivos

Fase 3
Competente a
Proficiente

Professores auto avaliarem acdes e decisdes

Desenvolvimento da experiéncia e a intuicdo
dificultam a deliberacao consciente

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

2.3.4 Modelo de professor perito por Stemberg e Horvath (1995)

Estes autores definem trés niveis de caracteristicas para o Professor Perito,

sendo elas: dominio do conhecimento; eficiéncia; e sentido de visao.

Os peritos acedem ao conhecimento para lidar de forma mais eficaz
com os problemas [...] as destrezas rotinizadas permitem ao ‘perito
prototipo’ ‘reinvestir’ recursos cognitivos na reformulagéo e resolugao
dos problemas [...] sdo capazes de fazer o que os principiantes
fazem por um periodo [...] mais curto, [...] aparentemente com
menos esforgo [...] ndo se limitam a resolver os problemas (DAY,
2001, p. 92-93).
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llustracdo 09 — Modelo de Stemberg e Horvath

Eficiéncia
« Automatiza rotinas
aprendidas;
« Capacidades reflexiva;

Dominio do Sentido de Visao
Conhecimento T » Apresentam solugdes
= Sabe aplicar o engenhosas_ e
conhecimento em relevantes;
contextos particulares; = O saber-fazer néo o
« Codifica, combina e limita em seu

crescimento profissional;

-

compara seletivamente
as informacgoées ;

Professor
Perito

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

2.3.5 Modelo do Processo de Mudanca dos Professores de Guskey e Sparks
(2002)

O modelo criado a partir de Guskey e Sparks (2002), define que a mudanca
NAao se inicia nas crengas, mas sim nas praticas da sala de aula as quais modificam
a forma da aprendizagem dos alunos; e, a partir disso, conseguir uma
transformacdes nas crengas docentes. Pois, “a mudanga de crengas € um processo
lento, que se deve apoiar na percepcao de que 0s aspectos importantes do ensino
nao serdo distorcidos com a introducdo de novas metodologias ou procedimentos
didacticos” (MARCELO GRACIA, 2009, p. 16).
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llustracéo 10 — Modelo de Guskey e Sparks

Mudanca nos Mudanca nas
M:'gdt?‘:‘agsandae resultados da crencas e
s';la S = aprendizagem atitudes dos
dos alunos professores

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

2.3.6 Modelo de Implicito de Desenvolvimento Profissional Docente (2009)

Este modelo esta ancorado na importancia da aprendizagem dos alunos, para
isso, o professor parte de suas crencas com a finalidade de mudar sua conduta e,
por fim, melhorar a aprendizagem de seus alunos. Tal modelo se diferencia do
anterior, porque inverte a forma. “Por sua vez, a mudanga nos conhecimentos e
crencas provoca uma alteracdo das praticas docentes em sala de aula e,
consequentemente, uma provavel melhoria nos resultados da aprendizagem dos
alunos” (MARCELO GRACIA, 2009, p. 16).

llustracdo 11 — Modelo Implicito de Desenvolvimento Profissional Docente

Mudancgas nos

~ Mudanga no Mudanga nas
Formacgdo de . resultados da
conhecimento condutas da .
Professores aprendizagem
e crencgas turmas
dos alunos

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.
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2.3.7 Modelo Inter-relacional de Desenvolvimento Profissional de Clarke e
Hollinsworth (2002)

Os autores Clarke e Hollinsworth (2002) mudam a perspectiva de uma
possibilidade de modelo de DPD, n&o aceitando a linearidade dos primeiros modelos
e aponta um movimento. O aspecto modelar ndo parte das praticas, como o
primeiro, tampouco das crencas como o0 segundo; e sim, do dominio. Nesta
perspectiva existem quatro dominios: pessoal, das praticas, das consequéncias e 0
externo. “Estes autores defendem que o desenvolvimento profissional se produz
tanto pela reflexdo dos docentes, como pela aplicacdo de novos procedimentos
(evidentemente que nem sempre a reflexdo conduz a aprendizagens)’” (MARCELO
GARCIA, 2009, p. 16 — parénteses do autor).

llustracéo 12 — Modelo de Clarke e Hollinsworth

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas de
informacao ou estimulo

7
j \ DOMINIO DAS

DOMINIO PESSOAL R ‘T'CAS\N

/
/

Conhecimentos, / . )
| Experimentagdo |
dencase MR | profisonal |
atitudes \ p /
'v/
Aplicagao .
\‘\‘

Reflexao

Resultados
obtidos

DOMINIO DAS
CONSEQUENCIAS

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.
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2.3.8 Modelo das Categorias que Constribuem para o Conhecimento Didatico
de Grossman (1990) alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003)

O modelo de Grossman (1990) foi alterado por Morine-Dershimer e Kent
(2003), que incorporaram as descobertas de investigagdes mais recentes. Nesse
sistema de referéncias existe uma grande preocupac¢ao no ambito do conhecimento.
Para tanto, parte da avaliacdo dos resultados para analisar os conhecimentos
pedagogicos e curriculares, com a preocupacdo de alcancar um conhecimento

didéatico do conteldo.

Inclui, também, o conhecimento sobre técnicas didacticas, estruturas
das turmas, planificacdo do ensino, teorias do desenvolvimento
humano, processos de planificacdo curricular, avaliagdo, cultura
social e influéncias do contexto no ensino, histéria e filosofia da
educacao, aspectos legais da educacao, etc (MARCELO GARCIA,
2009, p. 18).
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llustragc&o 13 — Modelo de Grossman alterado por Morine-Dershimer e Kent

Procedimentos
de avaliacao de
resultados
Fins educativos
propésitos e
valos

Conhecimento Conhecimento

pedagogico do curriculo
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e sua do conteudo

Conhecimento
de contextos
especificos
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Conhecimentos
de contextos
educativos
gerais

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Como uma pequena sintese dos modelos, podemos dizer que Dreyfus (1986)
estabelece cinco niveis, de principiante a perito, focando na situacdo problema e
esquecendo-se do contexto que a situacdo esta inserida. Leithwood (1992) define
trés tipos de desenvolvimento, sendo que dois deles, o psicolégico e o ciclo de
carreira, incidem sobre o terceiro: o saber-fazer profissional, tendo como apice a
participacdo dos professores em decisdes educativas em todos os niveis. Ja Elliot
(1993) retoma os cinco niveis de Dreyfus (1986) e os sintetiza em quatro fases mais
flexiveis, tendo como foco as praticas pedagdgicas. Enquanto Stemberg e Horvath
(1995) retomam o ‘perito’ de Dreyfus (1986) e Elliot (1993), dividindo-o em trés
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niveis, a saber: dominio do conhecimento, eficiéncia e sentido de visdo. Em outra
perspectiva, Guskey e Sparks (2002) apresentam um processo linear que se
preocupa com as mudancas de atitude e crencas dos professores; a linearidade é
retomada, porém, o foco se altera para a aprendizagem dos alunos. Contrariamente,
Clarke e Hollinsworth (2002) criticam a linearidade de Guskey e Sparks (2002) e
avancam na busca do dominio utilizando a aplicacéo e a reflexdo. E, ainda, temos a
ideia de Grossman (1990) modificada por Morine-Dershimer e Kent (2003) que

focam no desenvolvimento do conhecimento por um processo néo linear.

Na sintese das contradi¢des, vale ressaltar que entender o desenvolvimento

dos professores € (re)conhecer pelo menos quatro aspectos basicos positivos:

a) os ‘objetivos’, as ‘intengdes’ e o0 ‘papel’ que o professor se coloca,

b) o professor como ‘pessoa’, seus ‘valores’ e caracteristicas individuais;
c) o ‘contexto’ real em que o professor trabalha;

d) a ‘cultura escolar’ presente no cotidiano do professor e seus colegas.

Ainda que o contato com o0s estudos estrangeiros evoque a validacao
empirica dos resultados, ja& que permite interpretacdes semelhantes para a
compreensao dos professores brasileiros, hd que se ter clara a necessidade
de ‘investigacao’ e ‘pesquisa’ sobre a vida e o trabalho de nossos professores. A
analise, a compreensdao e a interpretacdo dos diversos aspectos do desenvolvimento
profissional séo pressupostos indispensaveis para uma tentativa consequente de
transformar nossa trajetéria de fracasso escolar, e, portanto, enfrentar os desafios

apontados na profissionalizacéo.

Entretanto, as perspectivas de Desenvolvimento Profissional Docente, partem
da vertente da psicologia cognitiva desenvolvimentista, e estdo centradas na
individualidade e cognicdo como foco do processo continuo, no qual cabe ao préprio

professor se responsabilizar por sua formacao.

Partindo da ideia de que n&o existe um unico modelo para o desenvolvimento
profissional, ainda podemos inferir que o DPD se baseia na apropriacdo de
habilidades e competéncias por parte dos professores. Por meio destas, torna-se

possivel desenvolver as capacidades esperadas por essa forma de DPD.
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24 A carreira docente: uma perspectiva de Desenvolvimento
Profissional Docente

Agora que estudamos o Desenvolvimento Profissional Docente, poderemos
aprofundar no ciclo de carreira docente, estudando também algumas marcas
singulares do trabalho docente as quais trazem, além das competéncias e
habilidades, o trabalho como constituicdo do ser docente. Tais marcas sao aqui
delineadas pelas seguintes questfes: o numero de professores no Brasil; género,
idade e tempo de docéncia considerando o ingresso na carreira por concurso; a
entrada na rede e as formas de sua recepcdo na/ pela instituicdo. Sado marcas
singulares, pois, incidem no desenvolvimento profissional a partir da valorizacéo

social e material na sociedade.

A partir da década de 1980 as politicas para Educacdo Basica no Brasil, em
busca de uma universalizagdo da educacdo, adotaram uma perspectiva de
ampliacdo do numero de anos de escolarizacdo e de democratizacdo das

matriculas.

O INEP, em sua pesquisa do censo escolar, apresenta-nos 0s numeros
referentes a Educacdo Brasileira. Como nossa pesquisa tem como um dos marcos
temporais o ano de 2010, optamos por ter esse marco como ponto de partida de

nossa analise.

Tabela 18 - Numero de Matriculas na Educacgéo Basica - Ensino Regular, Especial
e/ou Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), por Etapa de Ensino

Total Educacéo Ensino Ensino Educacéo Educacéo de Jovens e Educacéo

Infantil Fundamental Médio Profissional Adultos (EJA) Especial
51.549.889 6.792.095 31.148.207 8.358.647 1.376.824 4.325.587 702.603
50.972.619 7.003.802 30.490.476 8.401.829 1.483.643 4.082.528 752.305
50.545.050 7.314.164 29.826.627 8.377.942 1.605.608 3.961.925 820.433
50.042.448 7.607.577 29.187.602 8.314.048 1.667.685 3.830.207 843.342
49.771.371 7.869.869 28.571.512 8.301.380 1.945.006 3.653.530 886.815
48.796.512 7.972.230 27.931.210 8.076.150 1.917.192 3.491.869 930.683
48.817.479 8.279.104 27.691.478 8.133.040 1.859.940 3.482.174 971.372

Fonte: INEP — Censo da Educacéo Basica.

Esses indicadores expressam uma diminuicdo no numero total de matriculas

na Educagdo Bésica Brasileira, pois, em 2010 havia um total de 51.549.889
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matriculas, em 2011 tinhamos um total de 50.972.619 matriculas, em 2012 um total
de 50.545.050 matriculas, em 2013 um total de 50.042.448 matriculas, em 2014 um
total de 49.771.371 matriculas, em 2015 um total de 48.796.512 matriculas e no ano
de 2016 um total de 48.817.479 matriculas. Ou seja, uma diminuicao de 2.732.410

matriculas na educacgdo basica, como pode ser melhor observado no grafico 23.

Grafico 23 - Numero de Matriculas na Educacao Bésica - Ensino Regular, Especial
e/ou Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), por Etapa de Ensino
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Fonte: INEP — Censo da Educacao Bésica

Podemos perceber que as Unicas etapas e modalidades as quais tiveram um
crescimento nas matriculas foram a educacao infantil, a educacgéo profissional e a
educacdo especial. Sendo que houve uma diminuicdo no ensino fundamental, no
ensino médio e na educacdo de jovens e adultos. Assim podemos comprovar no

grafico 24.

Grafico 24 — Desenvolvimento do nimero de matriculas da Educacéo Basica
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Fonte: INEP — Censo da Educacéo Basica
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Nosso interesse na discussdo quanto ao numero de matriculas estd no
decréscimo de matriculas no ensino fundamental, no ensino médio e na educacéo
de jovens e adultos e no crescimento de matriculas na educacao infantil, na
educacéao profissional e na educacao especial. estd na questdo que isso implica na
carreira dos professores vinculados a Educacdo Bésica com maior possibilidade de

ingresso na carreira docente publica.

Acreditamos que estes aumentos se justificam, pois, com a Lei n°® 12.796,
sancionada e publicada no Diario Oficial da Unido que ajusta a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 a
Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, torna obrigatéria a oferta
gratuita de educacao basica a partir dos 4 anos de idade. E ainda define que a
educacdo especial, como modalidade de educacgédo escolar, deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para pessoas com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

Com efeito, 0 Censo de 2010 a 2016 nos apresenta o numero de professores
que atuam na Educacdo Bésica no Brasil. Em 2010 era de 1.999.518 e em 2016
passou a ser de 2.196.397, o que perfaz um aumento de 196.879 professores,
conforme constam os dados do quadro 07. Outro dado importante apresentado é o
namero majoritario de mulheres na docéncia. Pelo quadro 07, nas regides, podemos
ver a supremacia em quantidade de mulheres, independente da regido estudada.

Ainda h& uma baixa proporcéo de homens nas escolas como professores.



Quadro 07 — Numero de professores por género (2010-2016)

Ano Reg'i”‘? Feminino %  Masculino % TOTAL
Geografica
Brasil 1.621.916 81% 377.602 19% 1.999.518
9 |Centro-Oeste 116.421 81% 26.966 19% 143.387
R |Goias 49.340 84% 9.335 16% 58.675
Goiania 9.775 79% 2527 21% 12.302
Brasil 1.646.745 81% 392.516 19% 2.039.261
I [Centro-Oeste 118.143 81% 28.104 19% 146.247
K |Goias 49.772 84% 9.585 16% 59.357
Goiania 10.017 79% 2.618 21% 12.635
Brasil 1.686.331 80% 408.682 20% 2.095.013
YN |Centro-Oeste 118.001 81% 28.528 19% 146.529
R |Goias 48.709 83% 9.656 17% 58.365
Goiania 9.791 79% 2.632 21% 12.423
Brasil 1.721.169 80% 420.507 20% 2.141.676
9 |Centro-Oeste 120.525 80% 29.423 20% 149.948
R |Goias 49.779 83% 9.852 17% 59.631
Goiania 10.066 79% 2.680 21% 12.746
Brasil 1.750.390 80% 433.877 20% 2.184.267
Y |Centro-Oeste 124.490 80% 30.858 20% 155.348
& |Goias 50.484 83% 10.358 17% 60.842
Goiania 10.224 79% 2.790 21% 13.014
Brasil 1.751.189 80% 435.965 20% 2.187.154
9 |Centro-Oeste 128.322 80% 32.284 20% 160.606
R |Goias 49,905 83% 10.292 17% 60.197
Goiania 10.322 79% 2792 21% 13.114
Brasil 1.758.945 80% 437.452 20% 2.196.397
9 [Centro-Oeste 128.288 80% 32.742 20% 161.030
Q |Goias 50.779 82% 10.860 18% 61.639
Goiania 10.326 78% 2974 22% 13.300

Fonte: INEP — Censo da Educacédo Basica
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Huberman (1992) utiliza como critério de organizacdo as faixas de tempo de

servico como base de seus estudos. O autor ainda classifica os modelos vitais

centrados na experiéncia e tempo docente; e, por meio de um estudo de revisdo em

gue se analisou varios trabalhos sobre ciclo de vida, ele conseguiu sistematizar uma

sequéncia “normativa” do ciclo de vida profissional de professores, juntamente com
outros autores (HUBERMAN, THOMPSON, WEILAND, 2000 apud STURMER,

2004).

O ciclo néo é fechado, mas representa possibilidades de se pensar e estudar

a carreira docente, sendo que um professor, independentemente do tempo pode

vivenciar outra fase da carreira aliada as condi¢cdes objetivas do trabalho. O tempo é

a guestdo central para pensarmos a sequéncia normativa. No intuito da realizacdo
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da pesquisa Huberman (1992) questiona algumas ideias e podemos analisar suas

indagacdes na citacdo a seguir:

- Sera que ha “fases” ou “estagios” no ensino? Sera que um grande
namero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas
crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira,
independentemente da “geracdo” a que pertencem, ou havera
percursos diferentes, de acordo com o momento historico da
carreira?

- Que imagem € que as pessoas tém de si, como professores, em
situacdo de sala de aula, em momentos diferentes da sua carreira?
Terdo a percepcdo de que modificaram 0s seus processos de
animacao, a sua relacdo com os alunos, a organizacao das aulas, as
suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

- As pessoas tornam-se mais ou menos “competentes” com os anos?
Em caso afirmativo, quais sdo os dominios de competéncia
pedagdgica que entram em jogo? - As pessoas estdo mais ou menos
satisfeitas com a sua carreira, em momentos precisos da sua vida de
professores? O que € que constitui, em ultima analise, os “melhores
anos” da docéncia?

- Havera, como pretende um certo folclore, momentos de “tédio”, de
“crise”, de “desgaste”, que afetam uma parte importante da
populacdo? Em caso afirmativo, o que é que provoca esses
momentos? E como é que as pessoas lhes fazem frente? - Sera que
as pessoas, como insinua a sociologia institucional, acabam por se
aproximar cada vez mais da instituicAio em que trabalham? As
pessoas tornam-se mais prudentes, mais conservadoras, mais
“fatalistas™?

- Quais séo os acontecimentos da vida privada que se repercutem no
trabalho escolar? E com que efeitos? - O que é que distingue, ao
longo das carreiras, os professores que chegam ao fim carregados
de sofrimento daqueles que o fazem com serenidade? A partir de
gue momentos sera possivel as pessoas aperceberem-se, digamos
mesmo “predizer”, do fim de carreira? (HUBERMAN, 1992, p.35-36).

Para podemos analisar a questdo da idade dos professores que atuam na
educacao basica brasileira, construimos o grafico 25, separando os professores por
género. Sendo que no primeiro observamos o numero de professoras por faixa
etaria, estipuladas pelo censo, em desenvolvimento de 2010 a 2016. No segundo,

apresentamos o desenvolvimento do niumero de professores.

Ao analisarmos o grafico 25 percebemos que as professoras com até 24 anos
de idade, tiveram 9.749 professoras a menos; de 25 a 29 anos de idade também
apresentam um decréscimo, de 27.030 professoras; com 30 a 39 anos de idade
tiveram um crescimento, de 45.480 professoras; com 40 a 49 anos de idade tiveram
um crescimento, de 44.863 professoras; com 50 a 54 anos de idade tiveram um

crescimento, de 48.509 professoras; com 55 a 99 anos de idade tiveram um
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crescimento, de 19.988 professoras; e os acima dos 60 anos de idade, tiveram um
crescimento, de 14.968 professoras.

Grafico 25 — Numero de professoras que atuam na Educacgéo Bésica no Brasil
(2010-2016)
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Fonte: INEP — Censo da Educacéo Basica

Ao analisarmos o grafico 26 percebemos que os professores com até 24 anos
de idade em relacdo aos homens 2.239 mantém um guantitativo menor; professores
de 25 a 29 anos de idade também apresentam um decréscimo os homens de 5.502
professores; professores com 30 a 39 anos de idade tiveram um crescimento 0s
homens de 25.403 professores; professores com 40 a 49 anos de idade tiveram um
crescimento os homens de 18.894 professores; professores com 50 a 54 anos de
idade tiveram um crescimento os homens de 11.839 professores; professores com
55 a 99 anos de idade tiveram um crescimento os homens de 6.630 professores; e
os professores acima dos 60 anos de idade, tiveram um crescimento. Em sintese,

parece haver um decréscimo na proporcao de homens professores.
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Grafico 26 — Numero de professores que atuam na Educacgéo Bésica no Brasil
(2010-2016)
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Fonte: INEP — Censo da Educacéo Basica

Outro fator importante, a partir desses dados, é que podemos inferir existir
um envelhecimento dos professores na carreira. Indagamos: sera que professores
com até 29 anos de idade nao estdo interessados na carreira? Estdo optando
primeiramente por outras carreiras e sé depois assumindo a carreira docente? A

carreira docente ndo tem atratividade para os jovens?

Assim, é de suma importancia que os professores, enguanto agentes
mediadores da construcdo do conhecimento e formadores de
opinido, tenham uma visdo do envelhecimento humano de
autonomia, integridade e independéncia, para que diante da sua
proximidade e importancia, transmitam e conscientizem seus alunos
a encararem o envelhecimento como um processo que é parte do
ciclo natural da vida (VIEIRA; MELLO, 2013, p. 711).

Salvo o registro da inexisténcia de um padrao claro quanto a idade média, a
afirmacado de que sédo individuos os quais ingressam tardiamente no ensino superior
€ totalmente corroboravel, como denotam as médias de faixa etaria. Logo, para a
nossa analise, esse ingresso tardio no ensino superior pode explicar muita coisa

sobre a composicao da classe docente no Brasil.

Isso nos leva a inferir considera¢des que vdo bem mais além dos fatores

condicionantes do ingresso na carreira docente e do perfil etario da amostra.
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Considerando que o perfil da nossa amostra esteja bem proximo do perfil daqueles
aptos a ingressarem na carreira anualmente, podemos adicionalmente confirmar a
tese da presenca de estratos etarios envelhecidos. Especialmente, a despeito do
namero menos de 25 anos, de que ha um ingresso mais significativo na carreira dos
candidatos a professores mais envelhecidos dentre os habilitados a se tornarem
professores. Isto fica evidente quando notamos a presenca de professores com faixa
etaria mais elevada, o que nao significa necessariamente a participacdo de

professores com maior experiéncia acumulada.

Resumidamente, sugere-se que a composicao etaria da amostra nos impde
considerar que a conjugacao de diferentes fatores apontados anteriormente leva o
Brasil a formar professores com uma faixa etaria mais elevada, sobretudo, quando
passam a ser considerados o tempo ideal de ingresso e a conclusdo de um curso de
graduacé&o no Brasil. Todavia, esse fato representa bem mais do que a formacao de
professores mais envelhecidos; implica, diretamente, na experiéncia acumulada dos
nossos professores e, consequentemente, na qualidade deles e em seus ciclos da

carreira.

Os dados ainda apresentaram foi o entendimento entre a relagdo da faixa
etaria docente com a etapa e modalidade da educacédo na qual esse professor atua.

Mesmo com a feminizacdo da docéncia, os homens ainda ocupam as
funcdes de maior prestigio social e recebem os saléarios mais altos.
Em 1997, uma professora, de la a 4a série do Ensino Fundamental —
funcdo que abrange maioria absoluta de mulheres — recebia, em
média, um salario mensal liquido de cerca de R$ 425,60, enquanto o
rendimento médio docente no Ensino Médio (com quase 40% de
homens) era de R$ 700,19 mensais. Pesquisa da CNTE constata a
grande diferenca salarial entre os distintos niveis da Educacao
Béasica. Enquanto 17,4% das professoras da pré-escola a 4a série
recebiam menos de R$ 299,00, apenas 7,1% dos docentes do
Ensino Médio (com maior nUmero de homens) viam-se na mesma
condicdo. Nesse sentido, a utilizacdo do género como categoria
explicativa de analise ganha enorme utilidade para a compreenséo
da divisdo/segregacao sexual do trabalho contida na feminizacdo da
docéncia (VIANNA, 2001, p.92).

Como ja salientamos, estamos analisando os dados disponibilizados pelo
Censo Escolar, de 2010 a 2016, e agora analisaremos e as relacdes entre a regido
geografica e o tipo de etapa ou modalidade de ensino por faixa etaria e género (ver

graficos em apéndice 04).
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Em geral no Brasil, podemos ver que em sua maioria 0s profissionais se
concentram no ensino fundamental devido & matricula nessa modalidade. Mas
vamos as pequenas diferencas gerais que podemos perceber. Olhando mais
cuidadosamente podemos ver que em todas as idades as mulheres compdem maior
presenca nos anos iniciais do que nos anos finais; ja com o sexo masculino ocorre o

inverso, ou seja, em todas as faixas de idade.

Ao analisarmos os numeros do Centro-Oeste, notamos que € praticamente
igual a distribuicdo do Brasil, mas podemos perceber o seguinte: no que diz respeito
ao género masculino, a partir da faixa dos 40 aos 49 anos a propor¢cao de homens
na categoria Anos Finais praticamente se iguala a categoria Ensino Médio.

Em Goias, constatamos que a etapa do Ensino Médio apresentou
guantidades bem préximas quanto ao género, sendo quase 50%-50%, de até 24
anos indo a faixa dos 30 a 39 anos, voltando a ser maioria de mulheres a partir da
faixa dos 40 anos.

E em Goiania, percebemos ainda mais proxima essa mudanca, chegando a
ser maior a participacdo de homens que mulheres atuando no Ensino Médio. Sendo
que a faixa até 24 anos indo até os 39 anos o numeros de homens é maior. Vindo a
praticamente empatar em 50% 50% em todas as faixas a partir dos 40 anos.

Sobre alguns dados, na Educacao Infantil do total de professores 95,15% sao
mulheres, deste total de professoras 37,20% possuem de 30 a 39 anos e apenas
5,72% possuem 24 anos de idade e com 60 anos ou mais perfaz 1,61%. E 4,85%
sdo homens, deste total 42,38% possuem 30 a 39 anos de idade, com 24 anos
percebemos que sado mais do que as mulheres, perfazendo 8,76%. Nos anos iniciais
do ensino fundamental os dados nos mostram que existe um aumento do namero de
professores homens (10,75%) destes 40,89% estdo na faixa etaria de 30 a 39 anos
de idade, jA quando analisamos as professoras a faixa etaria muda para 40 a 49
anos de idade com um total de 34,49% de 89,25% que atuam nessa etapa. Nos
anos finais do ensino fundamental podemos perceber um crescimento quanto ao
namero de professores homens, pois sdo 69,57% de mulheres e 30,43% de homens

e no ensino médio aumenta ainda mais, mulheres 60,26% e homens 39,74%.

by

A partir dos dados podemos inferir que quanto a atuacdo de professores,

homens e mulheres, existe uma divisdo. Consideramos que na educagéao infantil e
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nos anos iniciais do ensino fundamental existe uma maioria de mulheres; enquanto a
quantidade de homens chega a 10,75 dentro do montante, no méaximo. J& nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio esse quantitativo de homens
aumenta significativamente para 39,74%, mas como nos mostra os estudos de
Apple (1995) e Novoa (1998) que ja discutimos anteriormente, na docéncia existe
uma feminizagdo da profissdo. Outra caracteristica notoria € o fato dos professores
tenderem a permanecer na modalidade em que entraram na insercao na carreira.

N&o percebemos uma troca na atuacao da modalidade.

Quanto a idade dos professores percebemos que os professores homens
entram mais velhos na carreira, ou seja, 0s homens ingressam em menor niamero
com a faixa etaria de 24 anos de idade do que as mulheres. Porém, quando

analisamos a faixa etaria de 55 a 59 anos de idade o nimero de homens é maior.

Como j& explicamos anteriormente, os sujeitos da pesquisa sdo 10% da
populacdo de professores que foram aprovados, convocados e efetivados na Rede
Municipal de Educacdo de Goiania, com o concurso de n. 2 de 2010. Em nossa
etapa de aplicacdo de questionarios, distribuimos cerca de 2.450 questionarios em
quase todas as 335 instituicdes de ensino de Goiania. Tivemos o retorno de 284
professores com o0s questiondrios respondidos, perfazendo um total de 10,5% da

populacao total.

Pensando na questao faixa etaria podemos, primeiramente, analisar a idade

atual desses professores:
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Gréfico 27 — Numero de Professores (Concurso, 2010 - SME Goiania), por Faixa

Etéaria
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O dado que nos chamou a atencéo diz respeito a idade dos professores, pois,
a grande maioria, ou seja, 53% dos professores, encontra-se entre 30 e 39 anos. Em
seguida, temos um quantitativo de 27% dos docentes entre 40 e 49 anos; e,
residualmente, as outras faixas etarias somam 10%, ou menos. Com isso, podemos
perceber que existe uma relagdo entre a informacdo dos dados dos sujeitos da
pesquisa com os professores no Brasil de maneira global, como nos informa o censo

escolar analisado anteriormente.

Quando analisamos os sujeitos, os 284 professores do municipio de Goiania,
quanto a média de idade podemos observar, na tabela 20, que os profissionais tém
cerca de 36 anos, 0s ingressantes possuem em média 37 anos e o iniciantes tém 34
anos. Realizado o teste de comparagdo, concluiu-se que as duas médias sao
significativamente distintas, indicando que essa diferenca de idade ndo é atribuida
ao acaso. Assim sendo, podemos dizer: os profissionais ingressantes sdo em média

mais velhos.

Tabela 19 — Porcentagem de professores (Concurso, 2010 - SME Goiania) por
média de tempo e numero de filhos

0,0059

1,34 1,30 1,32 0,9785
24,86 29,57 27,21 0,0000
13,47 4,25 8,86 0,0000

4,14 4,60 0,3284
0,0000
0,0000

Fonte: Dados extraidos dos questiondrios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Para analisarmos esse critério, de acordo com o grupo de docentes
selecionados para a pesquisa em Goiania, foi elaborado o gréfico 28. Os que tém
até 24 anos no inicio da carreira perfizeram um total de 57%; os professores com as
idades de 25 a 29 anos e de 30 a 39 anos perfizeram 18% cada um; com 4%, 0s

professores de 40 a 49 anos; e, 3% n&o responderam.

Grafico 28 — Numero de Professores (Concurso, 2010-SME Goiania), por Faixa
Etaria no ingresso da carreira
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

No grafico 29 podemos observar a movimentacdo das idades de ingresso na
carreira percebendo uma ascensao entre os 14 e os 18 anos de idade, com uma
gueda aos 19 anos; para, em seguida, outra ascensao até os 22 anos. A partir dessa
idade se destaca o pico de 30 anos. Temos que destacar que 108 professores, 38%
da amostra, iniciaram a carreira antes da formagao inicial no ensino superior, com 0

normal superior, ou até mesmo como leigo.
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Gréafico 29 — Numero de Professores (Concurso, 2010-SME Goiania), por idade de
ingresso na carreira docente
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Quanto a questdo do tempo de docéncia, criamos os graficos 30 e 31 para
podermos fazer uma relacdo entre o tempo de docéncia e o tempo de contrato na
Secretaria Municipal de Educacédo (SME). Pois, defendemos existir diferencas entre
os professores ingressantes dos professores iniciantes, ou seja, professores
ingressantes 0s quais entraram na SME a partir de 2010, mas ja possuiam
experiéncia docente para além da formacdo inicial. Enquanto os professores
iniciantes ndo possuiam experiéncia anterior a experiéncia docente de trabalho na
SME.

Quem ¢é o professor de educacao basica no Brasil? Diversos estudos (TENTI
FANFANI, 2007; SOUZA & GOUVEIA, 2011; GATTI & BARRETO, 2009; OLIVEIRA,
2004) tém se dedicado a responder essa pergunta. Em parte, porque ha uma
preocupacdo em averiguar as possiveis mudancas pelas quais estariam passando
esses profissionais, tendo em vista a questdao do desenvolvimento profissional

docente e, no nosso caso, conhecer o professor em inicio de carreira.

O que vimos até aqui? A maioria sdo mulheres e, cada vez mais, observamos
um dado de envelhecimento na entrada da carreira e naqueles que permanecem.
Tais mudancas e suas resultantes no trabalho docente, em particular as vinculadas

as reformas educacionais iniciadas nos anos de 1990/2000, foram bastante
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estudadas. (SOUZA; COSTA, 2009; MAUES, 2010; OLIVEIRA, 2010, dentre outros)
E um aspecto que tem sido mostrado nesses estudos diz respeito aos impactos que

as reformas provocaram no perfil e no trabalho docente.

Conforme Souza e Gouveia (2011, p. 5) ja alertavam:

Correspondente ao envelhecimento da populagdo docente,
encontramos um aumento da experiéncia profissional, pois em 1997
tinhamos 14,6% dos docentes com mais de 21 anos de trabalho
docente, enquanto em 2007, este grupo representa mais de % do
total da populacédo. E, na outra ponta, enquanto em 1997, 27,6% dos
docentes tinham menos de 5 anos de atuacado profissional, em 2007,
este grupo cai para 17,1%. Isto esta relacionado a atratividade e
valorizacdo da carreira docente.

Quando analisamos o tempo de docéncia dos 284 professores, sujeitos da

pesquisa, observamos que temos quatro picos, sendo eles: cinco anos de docéncia,

com 28 professores (9,85%); oito anos de docéncia, com 27 professores (9,50%);

dez anos de docéncia, com 25 professores (8,80%); quinze anos de docéncia, com

18 professores (6,33%); e as outras quantidades o niamero de professores € menor

do que quinze.

Gréafico 30 — Numero de Professores (Concurso,2010-SME Goiania), por tempo de
docéncia
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Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiénia, Goiés (2016).
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Observamos que temos quatro picos, sendo eles: cinco anos de docéncia,
com 110 professores (38,73%); trés anos de docéncia, com 48 professores
(16,90%); quatro anos de docéncia, com 36 professores (12,64%); dois anos de
docéncia, com 35 professores (12,32%); e as outras quantidades o numero de

professores é menor do que quinze.

Grafico 31 — Numero de Professores (Concurso, 2010-SME Goiania), por tempo de
docéncia na SME Goiania
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Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ao cruzarmos esses dois tempos de docéncia, com a finalidade de verificar
guantos professores sao ingressantes e quantos sdo iniciantes, temos 0s seguintes
dados: 236 professores sao ingressantes perfazendo 83% da amostra e apenas 48

professores sédo iniciantes perfazendo 17% da amostra.

Dos professores iniciantes o tempo de docéncia é muito variado, em geral
possuem de um ano a dez anos de experiéncia. Mas ainda temos que analisar esse
tempo de experiéncia do nosso recorte para determinar se o ‘professor iniciante’ se
encontra ancorado em Huberman (1992) com a fase denominada entrada na
carreira. Sobre esta fase ndo ha consenso na literatura acerca de sua duracao.
Huberman (1992) considera inicial a fase que se estende até o terceiro ano de

profissdo; para Cavaco (1995) vai até o quarto ano de exercicio profissional;
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Veenman (1988) argumenta que tal fase se prolonga até o quinto ano; Tardif (2002)

defende que esse momento inicial compreende 0s sete primeiros anos de profisséo.

Tabela 20 — Numero de Professores (Concurso, 2010-SME Goiéania), por tempo na
fase de entrada na carreira

Até 03 9
Até 04 9+6=15
Até 05 15+ 22 =37
Até 07 37 +3=40
De 08 ou mais 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiénia, Goias (2016).

Em sintese, os docentes da educacgéo basica em Goiania, em sua maioria sao
pessoas com experiéncia de trabalho. Isso quer dizer que, mesmo com a renovacao
de quadros, com a ampliacdo na contratacdo, os docentes estdo permanecendo
mais tempo na profissdo. Isso parece se articular com as consequéncias geradas
pela reforma previdenciaria, na qual houve a introducdo de uma idade minima
associada ao tempo de contribuicdo para que o trabalhador pudesse se aposentar.
E, além disso, o0 estabelecimento de valores maximos a serem pagos aos
aposentados podem estar gerando essa condi¢do de permanéncia dos docentes na
ativa, seja demorando mais para se aposentar, seja regressando ao trabalho, com
novos contratos. Apdés a aposentadoria, portanto, sdo elementos de precarizacdo

gue influenciam negativamente a carreira e o desenvolvimento profissional.

2.4.1 Elementos da insergcdo na carreira e processos formativos no

Desenvolvimento Profissional Docente

Neste topico, iremos tratar dos elementos que acreditamos interferir no
processo de insercao dos professores na carreira docente. Estes elementos foram
categorizados a partir da analise dos 284 (duzentos e oitenta e quatro) questionarios

aplicados em Goiania-Goids. Foi dividido em trés elementos, sendo eles: a
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recepcao; a receptividade; e a questdo do desenvolvimento profissional na formagéo

continuada.

2.4.1.1 A recepcgao na rede como professor efetivo

Um dos elementos da insercdo que iremos analisar € a ‘recepgao’, tentando
entender a forma, os sujeitos e 0s elementos envolvidos nessa etapa tao importante
para o professor iniciante. A recepcdo € um marco para os professores que chegam
a primeira vez na escola, podendo influenciar de maneira significativa na
permanéncia, ou ndo, desse professor na carreira docente e no desenvolvimento

profissional.

O momento de recepcgéao [...] € fundamental para que o professor
tenha uma boa experiéncia ao iniciar na Rede Municipal de Ensino e
para que possa enfrentar e superar os desafios da educagcdo (em
constante mudanca), sentindo-se mais seguro e apoiado para o
exercicio da docéncia (GIORDAN; HOBOLD; GLASENAPP; ANDRE,
2015, p. 13393).

Os dados abaixo apresentam informacdes sobre quem recebeu o0s
professores ingressantes e o0s professores iniciantes no momento em que se
apresentaram a escola. Sobre os professores ingressantes, cerca de 60% disseram
que foram recebidos pelo diretor da instituicdo; e 37% por coordenadores

pedagdgicos.
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Grafico 32 - Quem recebeu os Professores ingressantes ao chegar a instituicao de
ensino

Diretor | <0,08%

Coordenador
Pedagdgico

Secretario Escolar [N 8.87%

I, 37,10%

Augxiliar de Secretaria [l 4,03%
Professores [l 2,82%
Coordenador deturno [l 2,82%

Outros [1,21%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

J& sobre os professores iniciante, pode-se observar que 58,33% disseram
que foram recebidos pelo diretor da instituicdo e 36,11% pelo coordenador

pedagogico, semelhante aos ingressantes.

Grafico 33 - Quem recebeu os Professores iniciantes ao chegar a instituicao de
ensino

Coordenador pedagcsico N 1%

Secretario Escolar - 5,56%
Auxiliar de Secretaria . 2,78%
Professores - 5,56%

Coordenador de turno - 5,56%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Pode-se observar que existe um padrdo na questdo analisada acima. N&o
sabemos se é uma determinagdo da Secretaria Municipal de Educacgdo de Goiania,
sobre quem deve receber os professores iniciantes. O que sabemos € que, de forma

unanime, sdo os diretores das escolas que os recebem.

Algo que estd atrelado ao momento da recepcdo, sdo as informacdes
oferecidas aos professores iniciantes da escola. Como j& defendemos os
professores ingressantes, por terem experiéncia em outras esferas de trabalho,
sentem-se seguros ao entrarem nas instituicdes de ensino. Porém, os professores
iniciantes, por ndo possuirem experiéncia profissional alguma, sentem-se perdidos.
Por isso, a forma de recepcdo e 0 que € repassado a esse professor é

importantissimo.

Quando perguntados sobre as informacdes repassadas aos ingressantes, as
respostas foram: a maior parte deles recebeu informacbes sobre as regras
funcionais (60,89% para ingressantes); seguida das rotinas (47,18% para
ingressantes); depois sobra a estrutura fisica escolar (37,91% para ingressantes); e,

por fim, sobre a estrutura pedagogica (37,50% para ingressantes).

Grafico 34 - Informacfes repassadas aos Professores ingressantes no primeiro dia
na instituicdo de ensino

Regras funcionais | 0,897
Rotines |, /7, 157
Estrutura fisica escolar || N EREBEIIEGEEEEE :7.00%
Estrutura pedagogica [N /.50
0 perfil da turma queiria assumir || NRNnRNRNNNNSS 20.03%
Servico de apoio ao professor e alunc || NN 16.13%

Nenhuma das alternativas [l 4.84%

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Quando os professores iniciantes foram perguntados sobre as informacoes

repassadas, afirmaram que a maior parte deles recebeu informacbes sobre as
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regras funcionais (66,67%), seguida das rotinas (44,44%), logo depois da estrutura
fisica escolar (33,33%) e, por fim, da estrutura pedagdgica (25%).

Gréfico 35 - Informacdes repassadas aos Professores iniciantes no primeiro dia na
instituicéo de ensino
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Rotinas |, -/, 44%
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Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Podemos categorizar os dados acima descritos da seguinte forma:
informacdes de cunho administrativas (regras funcionais; estrutura fisica da escola;
servico de apoio ao professor e aluno); informacfes de cunho pedagdgico (rotinas;
estrutura pedagdgica); e informacédo de cunho restrito a sala de aula (o perfil da

turma que iria assumir).

Ao compararmos as repostas de ambos os professores, novamente
percebemos um padrédo nas respostas. Acreditamos que a maioria das instituicoes
de ensino faz da mesma maneira a recepcdo dos professores iniciantes. As
instituicbes ficam nas informacgdes relacionadas ao administrativo perfazendo um
total de 114,92% dos ingressantes e 108,33% dos iniciantes para apenas 84,68%
dos ingressantes e 69,44% dos iniciantes. Para informacdes relacionadas ao
pedagdgico, com isso podemos inferir que a secretaria de educagédo ndo possui uma
politica de insercdo na carreira docente e estd mais preocupada em preparar 0s

professores iniciantes apenas nos elementos de cunho administrativo.

O unico dado que se diferencia nas respostas dos professores € “o perfil da

turma que iria assumir’, sendo o 5° elemento mais citado pelos professores
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ingressantes e 0 4° para os professores iniciantes. Por mais que seja uma pequena
diferenca, nos fez indagar, por que os professores iniciantes (sem experiéncia) séo

mais informados sobre o perfil de suas turmas?

2.4.1.2 A receptividade

Neste item, importa-nos perceber como o0s professores ingressante e 0s
iniciantes percebem como os profissionais envolvidos no trabalho docente os
receberam. Essa preocupacgéo se deu pelo motivo, da importancia de os professores

se sentirem bem acolhidos, este € um dado recorrente nas pesquisas: a

necessidade de uma boa recepcéao/acolhimento nas instituicdo de ensino.

A tabela 22, apresenta informacfes sobre o nivel de receptividade dito pelos
individuos. Sobre a receptividade do coordenador, 46,37% dos ingressantes
disseram ser “6tima” e 31,45% “boa”. Para 47,22% dos iniciantes a receptividade do

coordenador € “boa” e para 19,44% é “regular” ou “6tima”.

Sobre a receptividade do diretor, 49,60% dos ingressantes disseram ser
“6tima” e 33,06% “boa”. Ja para os iniciantes, 41,67% disseram ser “boa” e 33,33%
“6tima”. Em relagdo ao secretario escolar, 37,50% dos ingressantes disseram ser
“‘boa” e 31,05% de ser “6tima”. A maioria dos iniciantes disseram ser “boa” e “6tima”

ou “regular” (41,67% e 13,89%, respectivamente)

O nivel de receptividade dos alunos, para a maioria dos ingressantes é
considerada “6tima” (41,94%) e para os iniciantes “boa” (44,44%). Em relagdo aos
funcionarios administrativos tanto para os ingressantes quanto para os iniciantes, a
receptividade € “boa” (42,34% e 50%, respectivamente). Com relagdo aos
professores a receptividade é considerada “6tima” para 41,13% dos ingressante e

“boa” para os iniciantes (52,78%).

Notamos que os professores ingressantes possuem um olhar menos avalitivo,
ou realmente acreditam ser “6tima” a receptividade para a maioria dos itens
avaliados, pois, possuem uma “6tima” percepcao do nivel de receptividade do

coordenador, do diretor, dos alunos e dos professores. Ja os iniciantes tiveram uma
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“boa” percepcao neste itens. Ambos professores avaliam como “boa” os funcionarios

administrativos da escola.

Tabela 21 - Nivel de receptividade dos professores quanto as fun¢des escolares

Situacéo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
F 7 19,44% 122
78 31,45%  [NAZNNNA722%N 95
Nivel de receptividade | Regular 20 8,06% 7 19,44% 27
do coordenador Ruim 3 1,21% 0 0,00% 3
Péssima 4 1,61% 0 0,00% 4
Sem informacédo 28 11,29% 5 13,89% 33
12 33,33% 135
82 3306%  [NISINNNATE6N o7
Nivel de receptividade | Regular 18 7,26% 5 13,89% 23
do diretor Ruim 7 2,82% 2 5,56% 9
Péssima 5 2,02% 0 0,00% 5
Sem informacédo 13 5,24% 2 5,56% 15
Otima 77 31,05% 5 13,89% 82
|Boa | 93  3750% 15  4167% | 108
Nivel de receptividade | Regular 18 7,26% 5 13,89% 23
do secretério escolar | Ruim 3 1,21% 0 0,00% 3
Péssima 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informacédo | 55 22,18% 11 30,56% 66
95 38,31% 111
Nivel de receptividade | Regular 6 2,42% 2 5,56% 8
dos alunos Ruim 2 0,81% 0 0,00% 2
Péssima 0,00% 1 2,78% 1
Sem informacdo | 41 16,53% 7 19,44% 48
Otima 89 35,89% 8 22,22% 97
Nivel de receptividade [BOANIIINNI0SIN4234 e 50,0000 123
dos funcionarios Regular 13 5,24% 4 11,11% 17
administrativos Ruim 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informacdo | 39 15,73% 6 16,67% 45
9 25,00% 111
Boa 97 39,11% 116
Nivel de receptividade | Regular 10 4,03% 1 2,78% 11
dos professores Ruim 2 0,81% 1 2,78% 3
Péssima 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informagao 35 14,11% 6 16,67% 41

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Como ja falado anteriormente, 0 municipio de Goiania ndo possui uma politica
ou um programa de insercéo de professores iniciantes. Sendo assim os professores
acabam assumindo a sala de aula no primeiro dia em que chegam na escola. Algo
muito ruim, pois ndo sdo preparados para compreender a nova realidade na qual
estdo sendo inseridos. Acreditamos e defendemos a “inser¢do como a transi¢do do

professor em formacao até chegar a ser um profissional autbnomo. A insercéo pode
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ser mais bem entendida como uma parte de um continuo no processo de

desenvolvimento profissional dos professores” (VONK, 1996, p. 115).

Foi perguntado aos respondentes se eles assumiram a sala de aula no seu
primeiro dia de trabalho. Dentre os ingressantes 67,74% disse ter assumido,
enquanto apenas 30,65% disseram que ndo. Para os iniciantes, 75% disseram ter

assumido, enquanto apenas 22,22% disseram que ndo assumiram a sala de aula.

Tabela 22 - Assumiu a sala de aula em seu primeiro dia na Instituicdo de Ensino

Situacéo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
. Nao 76 30,65% 8 22,22% 84
Assumiu a sala de 195
aula? Sem informacéo 4 161% 1 2,78% 5

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Retomando a contribuicdo de algumas funcdes escolares no processo de
insercdo do professores iniciantes, estudamos as seguintes funcdes: diretor,
coordenador pedagdégico, coordenador de turno, professor, secretario escolar,
auxiliar de secretaria e bibliotecario, e quisemos perceber quais ou qual dessas

funcdes os professores acreditam que o auxiliaram no inicio da carreira.

O grafico 36 apresenta a representacdo da questdo 20 do questionario
aplicado para os 284 professores de Goiania. Na qual perguntamos: qual as funcdes
escolares que o auxiliam no inicio de carreira no desenvolvimento do trabalho

docente? (enumero de 1 a 8, considerando 1 para menor valor e 8 para maior valor).

Por essa razao nosso olhar foi para a funcdo que recebeu maior nimero de
notas 8. Em primeiro lugar com 49,52% foi o coordenador pedagogico, seguido
pelos professores com 36,81%; coordenador de turno com 25,00%; diretor com
23,73%; secretario escolar com 11,03%; bibliotecario com 10,81%; e por ultimo o
auxiliar de secretaria com 9,09%. Os dados nos revela que os professores iniciantes
e os professores ingressantes destacaram as fungdes que estdo mais perto de seu
trabalho docente no cotidiano escolar. As notas vao abaixando de acordo com a

distancia que esta fungéo estabelece com o trabalho da sala de aula.
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Gréfico 36 - Quais as funcbes escolares que o auxiliaram no inicio da carreira
( 3

1 2 3 4 5 6 7 8

=—4—Diretor 15,65%| 6,56% | 6,56% | 5,05% [13,13%|13,63%|15,65% [23,73%
== Coordenador Pedagogico| 6,13% | 3,77% | 3,77% | 3,77% | 8,96% |12,73%|11,32% |49,52%
== Coordenador de turno 14,70%| 5,88% | 9,55% |11,02% |15,44% | 7,35% | 7,35% |25,00%

=== Professores 3,98% | 1,99% | 3,48% | 5,47% |11,44%  19,90% | 16,91% |36,81%

—t==Secretario Escolar 20,00% |12,41% |12,41% | 14,48% | 17,93%| 6,89% | 4,27% |11,03%

== Auxiliar de Secretaria 20,97%|18,88% |12,58%|12,58%(13,98% | 9,09% | 2,79% | 9,09%
9 Bibliotecario 41,44%| 8,10% | 8,10% | 6,30% |13,51%| 3,60% | 8,10% |10,81% )

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

No periodo de insercdo a docéncia, os professores passam por um processo
de cotidianidade, de normas, valores, condutas, ou seja, construir o habitus, que
consiste na aquisicdo da cultura daquele ambiente escolar (SILVA, 2011; GIMENO
SACRISTAN, 1999; HUBERMAN, 2013). Como afirma Duarte (2014, p.18) a “[...]
cotidianidade é necesséaria para o manejo das situacdes e para a realizacdo de
varias atividades diarias, jA& que a propria dindmica do cotidiano exige que
determinadas acgbes sejam realizadas sem a necessidade de reflexdo”. Contudo,
esse processo de socializagdo ndo € de mao unica, mas “um processo de adaptagao
mutua entre a organizacao e o individuo, onde ambos os contextos se acomodam”
(MARCELO, 1999, p. 115). Essa organizacdo se d& através da interacdo com o
outro, dos estilos compartiihados e de um projeto coletivo em que todos os

envolvidos se modificam cotidianamente.

Os professores integram-se no cotidiano escolar por meio de estratégias
sociais. Lacey (1977 apud MARCELO, 1999) aponta trés tipos de estratégias: o
ajustamento interiorizado, pelo qual os professores assumem os valores, objetivos e
limitagcbes daquela instituicho como préprios; a submisséo estratégica na qual os
professores reconhecem e assumem valores dos individuos que possuem

autoridade no ambiente escolar. Portanto, mantém uma determinada reserva
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pessoal e a redefinicdo estratégica, essa menos comum, a qual consiste em fazer

com que os individuos detentores do poder mudem suas interpretagées.

Sendo assim, entre a maioria dos autores, ha um consenso sobre 0 processo
de socializacdo dos professores iniciantes ser continuo e acompanhar o individuo
por toda a sua vida. O professor, ao se deparar com a complexidade da docéncia,
busca sobreviver dentro do ambiente escolar, descobrindo como realizar seu
trabalho da melhor forma, uma vez que, agora, o professor tem sua propria classe.
O professor iniciante constroi seu estilo de ensinar desde o ingresso na formacao
inicial.

Com o passar dos anos, esse profissional do ensino vai se modificando e se
moldando pelas experiéncias que cria e vive com o coletivo da comunidade escolar
e a partir do contato com diferentes formas de aprender. A passagem de aluno para
professor, ou seja, a insercdo do professor iniciante na escola, representa para a
maioria dos professores um momento decisivo. Nesse momento, ha um choque com
a realidade (MARCELO GARCIA, 1999; HUBERMAN, 2013) e, muitas vezes, esses
profissionais ndo encontram subsidios de outros professores e da equipe gestora
para contornar tais problemas. Além de enfrentarem diversos obstaculos dentro da
sala de aula. Na fase de iniciacdo a carreira docente ocorre a construcao do
desenvolvimento profissional. Compreendemos que o desenvolvimento de uma
carreira € um processo e ndo somente uma série de acontecimentos. A trajetoria
construida pode ser linear ou nédo; e vai depender da relacdo entre objetividade e

subjetividade.

Portanto, a recepcdo é como crucial neste momento do desenvolvimento
profissional docente. O que 0s nossos dados apontam € que h&a a necessidade de se
pensar um projeto coletivo de recepcéo, elaborado como politica da rede, o qual
poderia acontecer na secretaria e na escola. Faz-se necessario, urgentemente, a
criacdo de um programa que se preocupe com 0 sucesso do processo de inicio de
carreira docente, diminuindo a evasao dos professores nos primeiros anos de
docéncia. Algumas caracteristicas podem ser o diferencial nos processos de
iniciacdo a carreira, sao elas: tempo diferenciado para observacao e planejamento;
menor tempo em sala de aula aumentando a carga horaria de estudo e

planejamento; participacdo em grupos que discutam temas concernentes ao
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processo; oficinas e seminarios voltados aos professores iniciantes e suas

necessidades.

2.4.1.3 A questdo do desenvolvimento profissional na formacao continuada

Os primeiros dados da pesquisa se referem ao processo formativo de
insercado e como ele se da. A énfase recai na formacao do professor na escola que

perpassa pela

[...] aprendizagem em situagdo, interiorizagdo de saberes, saber-
fazer e saberes comportamentais, adquiridos por contacto, por
imitagdo, na companhia de um colega ou de um mestre, ou numa
definicdo mais global, em situacdo (a maneira como os professores
aprendem a sua profissao, solicitando conselhos e truques aos seus
colegas, observando-os a trabalhar e imitando-os, € um processo de
formacgéao informal) (DEMAILLY-CHANTRAINE, 1992, p. 142).

E importante salientar que, esta forma de formacéo citada acima, ndo pode
ser tomada como a Unica, nem como a melhor formacéo continuada de professores,
apenas como uma via para nortear o professor diante de suas angustias,
dificuldades. Referente a questédo sobre os processos de aprendizagem da docéncia
e, portanto, do desenvolvimento profissional docente foi elaborada uma questdo com

0S seguintes elementos:

*O primeiro elemento trata da participacdo em atividades da comunidade, que
foi considerada ‘importante’ (45,56% dos ingressantes e 38,89% dos iniciantes) ou

‘muito importante’ (36,29% dos ingressantes e 33,33% dos iniciantes)

*A troca com os pares foi considerada ‘muito importante’ (49,60% dos
ingressantes e 44,44% dos iniciantes) ou ‘importante’ (30,65% dos ingressantes e

36,11% dos iniciantes).

*As atividades diarias de planejamento foram consideradas, para o0s
ingressantes, ‘muito importante’ ou ‘excessivamente importante’ (44,35% e 27,42%,
respectivamente) e, para o0s iniciantes, foi considerada ‘muito importante’ ou

‘importante’ (41,67% e 30,56%, respectivamente).
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*Quando perguntados sobre as coordenacdes coletivas'® a maior parte dos
ingressantes e iniciantes acreditam ser ‘muito importante’ (47,98% e 47,22%,

respectivamente).

*As coordenacdes individuais’’ e as reunifes coletivas da escola foram
avaliadas também como muito importantes (47,58% dos ingressantes e 52,78% dos

iniciantes).

Assim, em geral, percebe-se que o professor valoriza as diferentes formas de
troca de experiéncia e espacos formativos na escola que possam contribuir para a
sua insercédo e seu desenvolvimento profissional docente, destacando a troca com
os pares. E imprescindivel reconhecer que a formacgéo continuada é um processo
heterogéneo, sendo preciso considerar todas as variantes envolvidas, como as
necessidades e as expectativas dos professores em cada momento do exercicio
profissional, como enfatiza Candau (1997). Soma-se a isso o contexto social e local
como elemento necessario, de modo que o trabalho coletivo de professores, agentes
formadores, pesquisadores, gestores etc., viabilize processos proprios de
intervencdo formativa, correspondendo de forma mais adequada ao momento

histérico vivido pelos professores.

'® Coordenacdes coletivas os planejamentos e reunides com todo o grupo de profissionais da escola.

" Coordenacdes individuais sao atividades realizadas pelos professores individualmente.
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Tabela 23 - Desenvolvimento profissional pelas relacdes no trabalho docente
Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Excessivamente importante 52 20,97% 6 16,67% 58
As coordenacgdes 136
coletivas Importe_lnte 65 26,21% 10 27,78% 75
Pouco importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informacao 9 3,63% 3 8,33% 12
Excessivamente importante 56 22,58% 8 22,22% 64
ps coondenaopes |MUlOImporante | 119 a798% 16 4444% | 135
individuais Importe_lnte 59 23,79% 8 22,22% 67
Pouco importante 5 2,02% 1 2,78% 6
Sem informacao 9 3,63% 3 8,33% 12
Excessivamente importante 42 16,94% 3 8,33% 45
As reuni | Muito importante | 118 4758% 19 = 5278% | 137
Coletif/;‘;ﬂ;o::cola Importante 78 31,45% 8 22,22% 86
Pouco importante 2 0,81% 3 8,33% 5
Sem informacédo 8 3,23% 3 8,33% 11
Excessivamente importante 17 6,85% 2 5,56% 19
A participacédo em | Muito importante 90 36,29% 12 33,33% 102
atividade da _ 127
comunidade Pouco importante 18 7,26% 5 13,89% 23
Sem informacédo 10 4,03% 3 8,33% 13
Excessivamente importante 33 13,31% 3 8,33% 36
A troca com os 139
pares Importa}nte 76 30,65% 13 36,11% 89
Pouco importante 5 2,02% 1 2,78% 6
Sem informacédo 11 4.44% 3 8,33% 14
Excessivamente importante 68 27,42% 7 19,44% 75
As atividades — 125
diarias de Importante 59 23,79% 11 30,56% 70
planejamento Pouco importante 3 1,21% 0 0,00% 3
Sem informagao 8 3,23% 3 8,33% 11

Fonte:

Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Aqui analisamos o Desenvolvimento Profissional Docente como formagéo

continuada e ndo formacdo continua. Mas qual seria a diferenca entre essas

formacdes? Na

formacao continuada os professores ndo sao 0s Unicos responsaveis

pela formagédo, ou seja, a escola e a secretaria de educacdo devem pensar e

viabilizar formas e cursos para sua formacgéo. Incluindo condi¢cdes de trabalho no

que concerne licenca para aprimoramento. Ja na formacgéo continua o professor € o

responsavel pelo processo de formacao, ficando a cargo de eventos, estudos e

cursos individualizados.

Defende

mos como concepcao de formacgéo continuada aquela que

[...] parte do principio que aprender a ser professor é um processo
continuo, que ocorre ao longo da vida, portanto circunscrita ao
conjunto de relacbes sociais que envolvem essa [...] formacgéo
continuada é o espaco de confrontacdo de conhecimentos, crencas
adquiridos e construidos na formacg&o inicial e nas experiéncias
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pessoais e profissionais [...] intelectual, técnica e politica que
pretende responder as demandas e aos desafios vigentes na
realidade social. O exercicio da atividade docente requer uma
formacdo racional de carater integral, que dé conta das tarefas do
processo ensino-aprendizagem inscritos em contextos escolares,
permeados por contradicbes, tensdes e conflitos. Isso significa que
formar o professor ndo é tarefa tdo simples, mas uma questédo ético-
politca amparada em determinados principios (SANTOS, 2010,
p.65).

N&o podemos defender uma formacgéo focada no individualismo do professor
para a mudanca da pratica pedagogica, como ja explanamos anteriormente. Nao
compactuamos com essa ideia porgue ndo podemos pressupor que essa formacao
se preocupe apenas com as metas de aprendizagem dos alunos, pensando que a
formacao continua do professor deve ser relacionada a solucdo de sua propria

pratica, ou de refletir sua prética.

[...] Sem duvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito
professor nos processos de mudanga e inovacdes, essa perspectiva
pode gerar a supervalorizagdo do professor como individuo. Nesse
sentido, diversos autores tém apresentado preocupacdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel ‘praticismo’ dai decorrente, para o
gual bastaria a pratica para a construcdo do saber docente; de um
possivel ‘individualismo’, fruto de uma reflexdo em torno de si
préprio; de uma possivel hegemonia autoritaria, se considera que a
perspectiva da reflexado é suficiente para a resolucdo dos problemas
da prética; além de um possivel modismo, com uma apropriacédo
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens dos
contextos que a gerou, o que pode levar a uma banalizagdo da
perspectiva da reflexdo (PIMENTA; GHEDIN, 2002, p.22).

A tabela 24 traz informagdes sobre o desenvolvimento profissional. Nela, os
profissionais avaliaram o nivel de importdncia de alguns itens, que serédo
mencionados a seguir. Entendemos que todos os itens aludidos fazem parte do

processo de formacéo docente.

Os estudos individuais e os eventos e cursos promovidos pela escola foram
avaliados como ‘muito importante’ para os ingressantes (45,97% e 48,39%,
respectivamente) e iniciantes (48,39% e 47,22%, respectivamente). Os eventos e
cursos promovidos pela secretaria de educacdo foram considerados ‘muito
importante’ por 43,15% dos ingressantes e 36,11% dos iniciantes, 38,89% dos

iniciantes também dizem ser apenas ‘importante’.

Os cursos de extensdo foram ditos ‘muito importante’ por 46,37% dos

ingressantes e 38,89% dos iniciantes, vale ressaltar que 33,33% dos iniciantes
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afirmaram ser apenas ‘importante’. Relacionado aos cursos livres, 41,53% dos
ingressantes responderam ser “muito importante” e 41,67% dos iniciantes somente
‘importante”. E o0s encontros e congressos cientificos foram considerados
‘importante’ (37,90% dos ingressantes e 38,89% dos iniciantes) ou ‘muito importante’

(38,71% dos ingressantes e 30,56% dos iniciantes).

No que diz respeito ao nivel de importancia da formacao continuada, 44,35%
dos ingressantes afirmaram ser ‘muito importante’ e 38,71% ‘excessivamente
importante’. Dentre os iniciantes, 38,89% disseram ser ‘muito importante’ e 30,56%

‘excessivamente importante’.

No questionamento acerca da especializacdo, 52,42% dos ingressantes
consideraram ‘muito importante’ e 30,24% consideraram ‘excessivamente
importante’. Os iniciantes consideraram ‘muito importante’ (33,33%) ou
‘excessivamente importante’ (30,56%). Sobre o mestrado, 41,13% dos ingressantes
entenderam ser ‘muito importante’ e 26,61% ‘importante’; 38,89% dos iniciantes
disseram ser ‘importante’ e 25% ‘excessivamente importante’. E sobre o doutorado,
34,68% dos ingressantes responderam ser ‘muito importante’ e 30,24% analisaram
apenas ‘importante’ e os iniciantes referiram ser ‘importante’ ou excessivamente

importante’ (36,11% e 22,22%, respectivamente).

Tabela 24 - Desenvolvimento profissional pela formagao continuada

Situacao
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Excessivamente importante 67 27,02% 6 16,67% 73
(@] tud 131
insdﬁ/? dlfja?ss Importante 57 22,98% 10  27,78% 67
Pouco importante 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informagéo 8 3,23% 3 8,33% 11
Excessivamente importante 39 15,73% 4 11,11% 43
ﬁ 137
Cur(zsse;)’fonr;"osvﬁjos Importante 74 29,84% 9 25,00% 83
pela escola Pouco importante 6 2,42% 3 8,33% 9
Nada importante 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacao 8 3,23% 3 8,33% 11
Excessivamente importante 40 16,13% 4 11,11% 44
cur(s)§se;\)/:)0nr:1005vi(?jos 13 36,11% 120
pela Secretaria de Importe}nte 81 32,66% _ 95
Educacio Pouco importante 11 4,44% 1 2,78% 12
Sem informacao 9 3,63% 4 11,11% 13
Excessivamente importante 8 3,23% 1 2,78% 9
Os eventos e Muito importante 38 15,32% 5 13,89% 43
cursos promovidos 6 16,67% 88
pelo Sindicato - | Pouco importante 58 23,39% 8 22,22% 66
SINTEGO 47 18,95% 57
Sem informacao 15 6,05% 6 16,67% 21
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Excessivamente importante 13 5,24% 2 5,56% 15

Os eventos e Muito importante 39 15,73% 5 13,89% 44
cursos promovidos 102
pelo Sindicato - | Pouco importante 58 23,39% 8 22,22% 66
SIMSED Nada importante 33 13,31% 6 16,67% 39
Sem informacao 12 4,84% 6 16,67% 18

Excessivamente importante 38 15,32% 4 11,11% 42

. - Muito importante 90 36,29% 10 27,78% 100

A participacdo em 119
grugo; egguei:;usdos Pouco importante 7 2,82% 1 2,78% 8
Nada importante 3 1,21% 0 0,00% 3

Sem informacao 9 3,63% 3 8,33% 12

Excessivamente importante 96 38,71% 11 30,56% 107

~ 124
ﬁ;ﬁg:jgj: Importante 32 12,90% 8 22,22% 40
Pouco importante 2 0,81% 0 0,00% 2

Sem informacgao 8 3,23% 3 8,33% 11

Excessivamente importante 75 30,24% 11 30,56% 86

A formag&o na — 142
poés-graduacdo | Importante 33 13,31% 10 27,78% 43
(especializacéo) | Pouco importante 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacao 9 3,63% 3 8,33% 12

Excessivamente importante 58 23,39% 9 25,00% 67

A formacio na r s 2o | 110
pos-graduacédo 66 26,61% _ 80
(mestrado) Pouco importante 5 2,02% 1 2,78% 6
Sem informacao 17 6,85% 4 11,11% 21

Excessivamente importante 56 22,58% 8 22,22% 64

~ 7 19,44% 93
ppomrsors SRS e ———
(doutorado) Pouco importante 11 4,44% 3 8,33% 14
Nada importante 0 0,00% 1 2,78% 1

Sem informacéo 20 8,06% 4 11,11% 24

Excessivamente importante 45 18,15% 6 16,67% 51

129

Oz)ft‘grfggode Importante 70 2823% 12 33,33% 82
Pouco importante 9 3,63% 1 2,78% 10

Sem informacéo 9 3,63% 3 8,33% 12

Excessivamente importante 35 14,11% 3 8,33% 38

13 36,11% 116

Os cursos livres | Importante 87 35,08% 102
Pouco importante 11 4,44% 2 5,56% 13

Sem informacéo 12 4,84% 3 8,33% 15

Excessivamente importante 39 15,73% 6 16,67% 45

Os encontros e [IMUitolimportante i N INos NS 7i% N 11 30,56% 107

congressos Importante 94 37,90% 108
cientificos Pouco importante 10 4,03% 2 5,56% 12
Sem informacéo 9 3,63% 3 8,33% 12

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Sobre os dados acima descritos, também se faz necessario analisar que 0s

professores ingressantes acreditaram ser muito importante a formacao stricto sensu

em nivel de mestrado e doutorado; e jA os professores iniciantes pesaram ser

apenas importante. Essa diferenca ainda aparece nos itens ‘os encontros e

congressos cientificos’ e ‘os eventos e curso promovidos pela Secretaria de

Educacgao’.
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Ambos os professores declararam ser apenas importante os itens ‘a
participagdo em grupos de estudos e pesquisas’ e ‘0s eventos e cursos promovidos
pelo Sindicato — SIMSED’. Ainda falando sobre sindicatos, como ja explicamos
anteriormente, o0s professores demonstraram ndo acreditar mais na
representatividade do SINTEGO. Analisamos desta forma, pois, os docentes
ingressantes avaliaram ser ‘importante’ e os professores iniciantes ‘nada importante’

para o processo de formacéao.

Ao buscarmos entender a insercdo na carreira do trabalho docente dos
professores iniciantes e dos professores ingressantes percebemos que a questao do
tempo é uma questdo importante, porquanto interfere na carreira docente. E ao
estabelecer as singularidades do Ciclo de Carreira Docente (CCD) e do
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), defendemos que o Ciclo de Carreira
Docente faz parte do Desenvolvimento Profissional Docente. Este, por sua vez,

compondo o processo de formacao de professores.

[...] O que se defende nesta perspectiva € a concepgido de que a
formacdo de professores aspira uma formagdo do sujeito histérico
baseada em uma relacdo indissoluvel entre a teoria e a pratica, a
ciéncia e a técnica, constituida no trabalho e que garanta a estes
sujeitos a compreensao da realidade s6cio-econdmica-politica e que
sejam capazes de orientar e transformarem as condi¢bes que lhes
sdo impostas (CURADO SILVA, 2016, p.8).

Entendemos que o DPD comporta elementos que estdo antes do inicio na
carreira como, por exemplo, as experiéncias do futuro professor como aluno da
educacdo bésica, justamente por ele estar em contato com seu futuro objeto de
atuacdo. Ja o CCD esté reservado as experiéncias e aos processos formativos a
partir da entrada na carreira, 0 que € um dos nossos objetos nessa tese de
doutoramento. O objeto central da tese, abordaremos no proximo capitulo, onde
aprofundaremos a analise das dificuldades e descobertas como elementos do
desenvolvimento profissional dos professores ingressantes e professores iniciantes

do municipio de Goiania.



CAPITULO 3 — ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DAS DIFICULDADES
E DESCOBERTAS NO TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo buscaremos construir o Estado do Arte das publicacbes que
abordam a tematica ‘Dificuldades e Descobertas’, presentes na area da Educacéo,
com um recorte temporal desde 2000 até o ano de 2014. Apresentaremos 0S
elementos constitutivos das dificuldades e descobertas no trabalho docente a partir
da imersdo dos dados empiricos e definindo as possiveis categorias apresentadas

pelos sujeitos pesquisados em Goiania.

3.1 Estado da Arte: o caminhar na estrada deixada por outros

A perspectiva denominada ‘Estado da Arte’, trata-se de um levantamento dos
trabalhos realizados sobre um determinado assunto com um olhar qualitativo,
buscando identificar nos estudos as suas contribuicbes para a construgdo do
conhecimento da &rea pesquisada. Segundo Ferreira (2002), este estudo € motivado
pela vontade de compreender a totalidade de pesquisas em determinadas areas do
conhecimento e apresentam crescimento tanto quantitativo quanto qualitativo. De
acordo com Donato e Ens (2012), o estado da arte traz uma grande contribuicédo
para as pesquisas, pois, como um ponto de partida essencial no processo de
andlise, ainda pode apontar possiveis lacunas que possam existir em um

determinado campo.

A pesquisa desenvolvida do estado da arte pelo GEPFAPe, foi realizada da
seguinte forma: na primeira parte desenvolvemos uma caracterizacdo das
publicacdes nas principais fontes de pesquisas na area da educacdo. Entéo,
optamos por elencar: os periédicos Qualis*® Al e A2; B1, B2, B3, B4 e B5; as teses
e as dissertagcdes publicadas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagfes; e as
publicacdes da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED), do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) e do

Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insercdo Profissional a

'® Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificacdo da qualidade da
producédo intelectual dos programas de pds-graduacdo. Disponivel em: http://www.capes.gov.br
[avaliacao/instrumentos-de-apoio/classificacao-da-producao-intelectual
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Docéncia (CONGREPRINCI). Por meio de descritores atribuidos pelos proprios
autores. Esta caracterizagcdo priorizou 0s seguintes elementos: a instituicdo de
origem; as palavras chave; o referencial tedrico; a questdo metodologica, o tipo e 0s

procedimentos de pesquisa.

Como referéncia, a selecéo de trabalhos que apresentavam como foco central
de discusséo o inicio da aprendizagem profissional da docéncia especificamente na
educacdo basica, por isso ndao selecionamos nenhum trabalho que discutisse a
tematica na educac&o superior ou profissional. E importante salientar que decidimos
selecionar apenas publicacées que estivessem em lingua portuguesa, na tentativa

de nos aproximarmos da realidade brasileira.

O processo de selecdo dos trabalhos foi pela leitura dos titulos e dos
resumos, tendo como referéncia as seguintes palavras-chave: professor
iniciante/ingressante/principiante; socializacdo profissional; aprendizagem da
docéncia; iniciacdo profissional; anos iniciais de exercicio da profissao;
desenvolvimento profissional e inicio da carreira. Fizemos um recorte temporal de
guatorze anos de pesquisa, sendo assim, buscamos por pesquisas publicadas
desde o ano 2000 até o ano de 2014.

As pesquisadoras Papi e Martins (2009) realizaram uma pesquisa, intitulada
Professores Iniciantes: as pesquisas e suas bases tedrico-metodoldgicas, na qual

abordam a formacéao de professores, seguindo os

[..] pressupostos das pesquisas do tipo Estado da Arte
(ROMANOWSKI; ENS, 2006). Para a realizacdo do estudo foram
considerados os trabalhos (incluindo trabalhos e posteres)
apresentados na 28?2, 292 e 302 Reunibes da Anped, encontros
organizados nos anos de 2005, 2006 e 2007 e tomados como corpus
de analise os trabalhos apresentados nos grupos de trabalho GT 04
(Didatica), GT 08 (Formacéao de Professores) e GT 14 (Sociologia da
Educacdo), pois focalizam a tematica proposta no estudo realizado.
O critério de selecado dos trabalhos tomou como indicagéo o titulo do
texto contendo o descritor Formagéo de Professores. Em seguida, foi
feita a leitura do resumo para examinar do foco do texto e sua
abordagem, sendo que a confirmagédo de inclusdo para compor o
corpus, deu-se através da leitura dos textos disponibilizados na
pagina da referida associacao (PAPI; MARTINS, 2009, p. 258-259).

Com este estudo, as pesquisadoras chegaram a seguinte conclusao:
O numero de trabalhos encontrados e o que quantitativamente

representam pode ser considerado indicativo de que as pesquisas
que se dirigem a aspectos do desenvolvimento profissional de
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professores iniciantes, embora explorem um tema complexo e de
grande relevancia para a area de Formacdo de Professores, séo
ainda pouco enfatizadas, confirmando o que demonstram os estudos
de Lima (apud MARIANO, 2005, p. 1) corroborados também por
Mariano (2005, p. 1), os quais evidenciam ainda que a tematica
corresponde a 0,5 % dos estudos realizados na area da Educacao,
em sentido amplo (PAPI; MARTINS, 2009, p. 262).

Tendo como base os trabalhos realizados por Papi e Martins (2009) e
Mariano (2005), podemos destacar a necessidade da realizacdo desta pesquisa de
doutoramento, pois existe uma grande lacuna no campo de Formacdo de

Professores quando o assunto é o ‘Professor Iniciante’.

E importante destacar que as referidas pesquisas tiveram como objeto a
formacdo de professores em geral. J& nossa pesquisa de doutoramento possui
como recorte a insercdo na carreira docente de professores iniciantes, no municipio
de Goiania, tendo como objeto as dificuldades e as descobertas no trabalho

docente.

Em nossa investigacdo foram selecionados um total de 123 (cento e vinte e
trés) trabalhos publicados ems diferentes fontes, ficando assim distribuidos em
nameros: 07 (sete) teses de doutorado; 23 (vinte e trés) dissertacdes de mestrado;
10 (dez) artigos publicados em periodicos A; 26 (vinte e seis) artigos publicados em
periédicos B; 11 (onze) trabalhos apresentados na ANPED; 08 (oito) trabalhos
apresentados no ENDIPE; e 38 (trinta e oito) trabalhos apresentados no
CONGREPRINCI. Quanto aos anos de publicacdo a tabela 26 pode nos explicar

melhor.
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Tabela 25 — Publicacfes selecionadas por ano e fonte de pesquisa

01 01

01 01

01 01 02

01 01

02 01 01 01 01 06

01 03 04
01 03 01 02 03 10
02 01 01 06 10
01 01 * 02
01 02 01 02 01 07
01 06 02 02 * 11
01 02 01 04

01 02 03 04 * 10

05 09 02 16

38 38
07 23 10 26 11 08 38 123

*Nao foi possivel localizar os CDs com os trabalhos para fazermos a selecao.
Fonte: Pesquisa realizada pelo GEPFAPe/UNnB, 2014.

A partir da tabela acima, podemos observar que nos anos de 2006 e 2007
existe um crescimento de publicagbes sobre o Professor Iniciante, pois foi o primeiro
ano no qual o numero de produc¢bes chega a 10 (dez). Partindo do nosso recorte
temporal, observamos nao haver uma continuidade no numero de publicacoes,
porque ha uma grande oscilacdo. E, entre os anos de 2012 e 2014, acontece um
aumento progressivo, de 10 (dez) para 16 (dezesseis) e, por ultimo, 38 (trinta e oito)
publicacbes — no ano de 2014 tivemos acesso ao CONGREPRICI, evento

especializado na tematica, que acontece bianualmente.

No grafico 37 é possivel visualizar, em porcentagem, a distribuicdo dos
trabalhos selecionados em seus respectivos meios de divulgacdo. Tais dados
também sdo importantes para percebermos em qual meio estd a maior divulgacao

da tematica do Professor Iniciante.
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Gréfico 37 — Distribuicdo dos trabalhos selecionados por meio de divulgacéo

m Teses

m Dissertacdes

B Periodicos A

= Periddicos B

B ANPED

= ENDIPE
CONGREPRINCI

Fonte: Pesquisa realizada pelo GEPFAPe/UnB, 2014.

A partir do trabalho de selecéo, iniciou-se outro processo que foi o de
categorizacdo. Na perspectiva do materialismo historico dialético, as categorias sdo
elementos constitutivos do objeto que apresentam suas mdultiplas determinacdes e
podem servir para interpretar e revelar os processos sociais, como percebidos por
uma teoria ou visdo do mundo. De particular interesse sdo as categorias de analise,
a partir das quais se podem construir subcategorias derivadas. Desse levantamento
emergiram as seguintes categorias, definidas pelo grupo de trabalho do GEPFAPe:
Condicdo do trabalho docente; Exercicio profissional; Identidade; Necessidade
formativa; Professor iniciante por especialidade; Profissionalidade; Programa de
insercao profissional; Representacdo social; Revisdo de literatura; e Socializagéo.
Para compreendermos melhor o significado de cada categoria elaborada a partir da
leitura dos textos, construimos uma ementa para cada uma. Abaixo, seguem as

descri¢des.

A categoria ‘Condi¢cado do trabalho docente’ pode ser entendida segundo as
circunstancias sob as quais os docentes mobilizam as suas capacidades fisicas,
cognitivas, psicoldgicas e afetivas para atingir os objetivos na realiza¢do do trabalho

iniciante.
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‘Exercicio profissional’ esta relacionado as pesquisas que relatam a pratica do
fazer docente. Tem centralidade na atividade pedagdgica preocupada com as

habilidades, competéncias e destrezas, utilizadas no exercicio profissional.

Agrupamos as pesquisas de professor iniciante que aborda a tematica
‘Identidade’ tomando o processo de construgao social de um sujeito historicamente

situado.

Como ‘Necessidade formativa’ relacionamos as pesquisas as quais definem
as dificuldades de consecucdo de conhecimentos dos professores; e nocbes
relativas a area de atuacdo no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Esta
categoria apresenta duas dimensodes, sendo elas: dimensé&o social que diz respeito a
novas necessidades formativas tal como uma reforma educativa; e a dimenséo
individual que se refere a condicdo do professor como pessoa, com sua historia,
referencial, necessidades, ritmo de aprendizagem e seu projeto de formacao
profissional.

O ‘Professor iniciante por especialidade’ uma categoria encontrada nos
estudos que trata do profissional o qual acabou de ser graduado por uma IES e
passou no concurso publico. Ele ndo tem experiéncias de docente, a ndo ser nas
praticas educativas, estadgios e monitorias na instituicdo de formacdo inicial. A
questao de ser “por especialidade”, refere-se as pesquisas sobre os professores de

areas do conhecimento.

Enquanto categoria, a ‘Profissionalidade’, na sintese do estado da arte pode
ser compreendida como o processo que decorre do ato de ensinar. E, ainda consiste
na apropriagédo e na reconfiguragéo, de acordo com a dindmica e vivéncia de cada
professor. Além disso, consideramos elementos resultantes da sua relacdo com o0s
alunos, com seus pares e com a instituicdo escolar, numa dindmica de intensa
articulagdo com a profissionalizacdo e com a producédo material da vida social.

‘Programa de iniciagéo profissional’: esta categoria, apresenta a analise dos
programas de iniciacdo existentes e de que forma eles vém possibilitando a iniciagéo
dos professores iniciantes na carreira. E importante salientar que designamos
programa, por existir uma sistematizacdo na iniciacdo dos professores pela qual os
mesmos sdo formados. Ou seja, a partir de um programa de formacao estabelecido

pelas secretarias de educacéo.
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A categoria ‘Representacao social’ foi criada a partir de estudos os quais
abordam o professor iniciante e suas diferentes representacdes. Sabemos que essa
categoria pode ser entendida como uma metodologia de pesquisa, contudo, pela

incidéncia em 06 (seis) trabalhos acreditamos ser importante destaca-la.

‘Reviséo de literatura’ aponta o conjunto de estudos que utiliza da revisdo de
diferencas para situar o objeto do professor iniciante, bem como, localiza-o.
Geralmente, esse levantamento é realizado junto as bibliotecas ou aos servicos de

informacdes existentes.

Compreendemos por categoria ‘Socializagdo’ a organizagdo dos estudos no
processo de incorporacdo de elementos presentes na coordenacdo escolar que
orientam acdes e comportamentos. Tais elementos ndo sdo explicitamente
ensinados, mas devem ser aprendidos como condicdo na permanéncia no grupo
profissional em questdo. A socializagdo é vista como um processo no qual se
cruzam o0s aspectos incorporados ao longo da trajetéria de vida de cada professor

com os aspectos instalados na organizacdo escolar.

Com o quadro 08 disponibilizamos a distribuicdo dos trabalhados
selecionados por categoria, sendo que o maior numero de trabalhos é o ‘exercicio
profissional’. Nessa categoria localizamos 50 (cinquenta) publicagcbes. Em seguida,
sdo identificadas 27 (vinte e sete) publicagbes sobre o ‘professor iniciante por
especialidade’. Acerca deste ultimo resultado, acreditamos ser influéncia de dois
fatores: um primeiro, seria o da formacao em bacharelado, porque muitos bacharéis
acabam atuando como professores; e o outro fator € a formagédo nas licenciaturas,
nas quais existe uma énfase na formacdo especifica e pouco investimento na
formacdo pedagodgica dos professores, assim sendo, enfrentam muitas dificuldades
pedagogicas. Como terceira categoria mais pesquisada, temos ‘Programa de

insercao profissional’ com 12 (doze) publicagbes.



Condicgao do
trabalho docente

Exercicio
profissional

Identidade
Necessidade
formativa

Professor
iniciante por
especialidade

Profissionalidade

Programa de
insercao
profissional

Representagao
social
Revisao de
literatura
Socializagéo

Quadro 08 — Publicacdes por categoria

Anjos (2006); Coco (2009); Gabardo e Hobold (2014)

Amorim (2006); Antunes (2013), Bolognani; Bernardo (2014), Brostolin (2012), Brostolin;
Oliveira (2013), Calil; Almeida (2012), Campos; Diniz-Pereira (2014), Cartaxo; Mira (2014),
Corsi (2005), Costa Filho; laochite (2014), Gabardo; Hobold (2011, 2013), Jesus; Santos
(2004), Lawall; Bawner (2014), Leirias (2014), Lichtenecker (2010), Lima (2005, 2006), Lima
(2002), Lima et al (2007), Macenham; Tozetto (2014), Machado (2014), Marin et al (2000),
Mariano; Diniz; Tancredi (2007), Melin (2012), Melo; Valle (2012), Monteiro et al (2014),
Moraes (2011), Nascimento; Reis (2014), Nogueira; Almeida; Melin (2011, 2013), Nono
(2006), Nono; Mizukami (2006), Papi (2011), Perrelli et al (2013), Pienta (2007), Pizzo (2004),
Palominio (2009), Reis (2013), Rocha (2004), Rosa; Nadal (2014), Signorelli; Matsuoka; André
(2014), Silveira (2002), Silveira; Rausch (2014), Soares (2004), Toscano (2013), Vasconcellos
(2014), Vieira Janior (2013), Voltarellli; Monteiro (2014), Zucolotto, Coco (2014)
Abrahé&o (2007)
Bueno; Sarti (2001), Guidini; Martins (2014), Leone; Leite (2012), Melim; Nogueira (2014),
Montalvdo; Mizukami (2006)
Amorim Filho, Ferreira; Ramos (2014), Anders (2014), Azevedo (2008), Bejarano; Carvalho
(2003), Bernardes; Diniz-Pereira (2012), Ciriaco; Morelatti (2014), Coelho; Monteiro (2014),
Costa (2013), Costa (2012), Costa; Monteiro (2014), Cunha (2010), Ferreira (2005), Furlan
(2012), Gama (2007), Gaulke (2013), Krug; Krug; Conceicdo (2013), Manfioleti et al (2014),
Mendes; Neves (2014), Mollica (2010), Pena (2010), Pereira et al (2012), Pena; Guilard;
Silveira (2014), Pereira; Nacarato (2014), Ribeiro (2007), Rodrigues (2010), Silva; Margonari
(2007), Wentland et al (2014)
André et al (2014), Duarte (2013), Fontana; Silva (2009), Marcelo Garcia (2009), Santos
(2007)
André (2012), Bueno (2008), Costa; Oliveira (2007), Gomes; Eiterer (2010), Longhini (2006),
Miglioranga (2010), Mira et al (2014), Pieri (2010), Reali; Tancredi; Mizukami (2010), Rocha
(2006), Romanowski; Soczk (2014), Sousa; Rampazo; Rocha (2014) Magalhaes; Oliveira
(2014), Massetto; Reali (2014)
Azevedo; Cardoso; Nunes (2014), Ens et al (2013), Frasson (2014), Marcelo Garcia (2010),
Pieri; Tancredi (2007)
Corréa; Portella (2013), Gama (2014), Lima (2004), Mariano (2005, 2006), Papi; Carvalho
(2013), Papi; Martins (2009, 2010), Perrelli (2013)
Cancherini (2009)*, Freitas (2002), Guimarées; Sousa (2004), Knoblauch (2008)

TOTAL

181

03

50

01
05

27

05

14

05

09

04
123

*Disserta¢do ndo encontrada, por esse motivo esté tabulada, mas nédo foi analisada. Tentamos contato
por e-mail com a autora, mas ndo houve resposta.

Fonte: Pesquisa realizada pelo GEPFAPe/UnB, 2014.

3.1.1 Um estudo das dificuldades e das descobertas a partir do Estado
da Arte

A partir do estudo realizado pelo GEPFAPe e analise dos 123 trabalhos

selecionados, percebemos que um dos descritores era ‘dificuldades e descobertas’.

Este descritor foi nosso foco de investigacdo. As 29 publicacbes foram divididas em

06 (seis) categorias que tratam dessa temética, sendo elas: 01 (um) na condic&o do

trabalho docente; 18 (dezoito) no exercicio profissional; 01 (um) na necessidade

formativa; 06 (seis) na categoria do professor iniciante por especialidade; 02 (dois)

no programa de iniciagcao profissional e 01 (um) na representacdo social. Podemos
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observar os resultados na tabela 26 e acompanhar os exames criticos nas paginas
seguintes.

Tabela 26 — NUmero de trabalhos selecionados com o descritor ‘Dificuldades e

Descobertas’

01 03 33,33%
18 50 36,00%
00 01 0,00%
01 05 20,00%
06 27 22,22%
00 05 0,00%
02 13 15,38%
01 06 16,67%
00 09 0,00%
00 04 0,00%
29 123

Fonte: Pesquisa realizada pelo GEPFAPe/UnB, 2014.

Para analisar as 29 (vinte e nove) publicacbes selecionadas no descritor
‘dificuldades e descobertas’, lemos os trabalhos na integra. E percebemos que um
trabalho esta repetido, pois € um artigo publicado em periddico e depois em
congresso, por essa razdo dos 29 (vinte e nove) trabalhos ficaram 28 (vinte e oito),
gue serdo analisados a seguir. No quadro 09 é possivel visualizar os trabalhos
selecionados por ano de publicagdo. Os meios de divulgacdo das pesquisas foram
06 (seis) trabalhos nas reunides da ANPED, 02 (dois) trabalhos nos encontros do
ENDIPE, 04 (quatro) trabalhos em periédicos e 17 (dezessete) trabalhos do IV
CONGREPRICI.
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Quadro 09 — Trabalhos selecionados por ano de publicacéo

2003 BEJARANO, N. R. R.; CARVALHO, A. M. P. de. Ciéncia & Educacdao. vol. 9, n. 1, 2003.
2004 ROCHA, G. A. 272 Reunido Nacional ANPED, Caxambu, MG, 2004.
2005 CORSI, A. M. 282 Reuniao Nacional ANPED, Caxambu, MG, 2005
LIMA, A.C.R.E. 282 Reunido Nacional ANPED, Caxambu, MG, 2005
NONO, M.A.. 292 Reunido Nacional, ANPED, Caxambu, MG, 2006
2006 ROCHA, G. A. 292 Reunido Nacional, ANPED, Caxambu, MG, 2006
AMORIM, M.M.T. XIIl ENDIPE, Recife, PE, 2006.
2007 LIMA, E.F.de; CORSI,NA.M.;' MARIANO, A.L.S.; MONTEIRO, H.M.; PIZZO, S.V. ROCHA, G.A.; SILVEIRA,
M.F.L.da. Rev. Educacédo & Linguagem. v. 10, n. 15, 2007.
2012 CALIL, AM.G.C.; ALMEIDA, P.A.. XVI ENDIPE, UNICAMP, Campinas, 2012.
BROSTOLIN, Marta Regina. Rev. Série Estudos. n. 33, jan-jun, 2012.
GABARDO, C.V.; HOBOLD, M.deS.. Rev. Atos de Pesquisa em Educagao. v. 8, n. 2, mai.-ago., 2013, p. 500-
2013  549.
NOGUEIRA, E. G. D.; ALMEIDA, O. A.; MELIM, A. P. G. 362 Reunidao Nacional, ANPED, Goiania, GO, 2013.
*GABARDO, C. V. L.; HOBOLD, M. de S. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
MACENHAN, C.; TOZETTO, S. S. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
SILVEIRA, M. A.; RAUSCH, R. B. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
MONTEIRO, F.M.A.; CARDOSO, L.AM.; CARVALHO, S.P.T.; MARIANI, F.; MATTOS, M.de. IV
CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
COSTA FILHO, R. A. da; IAOCHITE, R. T. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
ZUCOLOTTO, V.M; COCO, V. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
CAMPOS, A.B.F.; DINIZ-PEREIRA, J.E. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
VASCONCELLOS, M. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.
2014 SIGNORELLI, G.; MATSUOKA, S.; ANDRE, M. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

MELIM, A.P.G.; NOGUEIRA, E.G.D. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

CIRIACO, K.T.; MORELATTI, M.R.M. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

COELHO, F. da P.; MONTEIRO, F. M. de A. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

PENA, G. B. de O. P.; GUILARDI, S.; SILVEIRA, H. E. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

MENDES, L.; NEVES, R. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

WENTLAND, K. P. G.; LAUBER-ZARSKE, S. M.; CARGNIN, C.; FONTES, A. da S. IV CONGREPRINCI,
Curitiba, PR, 2014.

ROMANOWSKI, J. P.; SOCZEK, D. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

AZEVEDO, A. A.; CARDOSO, S.; NUNES, C. IV CONGREPRINCI, Curitiba, PR, 2014.

*Trabalho repetido, foi publicado em um periédico e depois comunicado em um congresso.

Fonte: Pesquisa realizada no Estado da Arte pelo autor da tese, 2017.

Ao lermos os 28 (vinte e oito) trabalhos na integra, primeiramente,

debrucamo-nos sobre a metodologia e o método definidos pelos autores como

sendo o norteador de suas pesquisas. Fizemos desta maneira por entendermos a

importancia que o rigor tem para uma pesquisa cientifica.

Em 03 (trés) dos 28 (vinte e oito) trabalhos os autores afirmaram realizar uma

pesquisa-formacé&o. Brostolin (2012, p.135) para definir este tipo de pesquisa cita

que

Para Leitdo (2004), a pesquisa-formacao se constitui em espacos de
mediacdo entre as praticas e a necessidade de refletir e teorizar
sobre a acdo, sendo este seu maior sentido e significado. A palavra
formacdo muitas vezes tem um sentido simplista e limitado quando
se refere a algo externo ao sujeito e localizado somente no
conhecimento ou naquele que o transmite, que se fundamenta nas
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mais altas teorias, em conteudos atualizados e que, s6 a partir
desses percursos, chega a acéo.

Duas pesquisas realizaram uma revisdo como metodologia de pesquisa.

Sobre este tipo de pesquisa Costa Filho e laochite (2014, s.p.) citam que

Segundo Cook, Mulrow & Haynes (1997), o que caracteriza esta
pesquisa como revisdo sistematica foram o0s procedimentos
sisteméaticos de busca sobre um determinado tema, de forma que se
pretendeu reunir, analisar e sintetizar os resultados de multiplos
estudos sobre o assunto.

Para explicar o caso de ensino, que foi utilizado por apenas uma pesquisa,

Nono e Mizukami (2006, p.6) afirmam que os

Casos de ensino (MERSETH, 1996; SHULMAN, 1992) s&o narrativas
gue documentam eventos escolares e que trazem detalhes
suficientes para que tais eventos sejam analisados e interpretados a
partir de diferentes perspectivas. Sao narrativas que permitem o
acesso aos conhecimentos sobre ensino envolvidos nos eventos
descritos. Casos vém sendo apontados como importantes
instrumentos a serem utilizados na investigacdo e no
desenvolvimento da base de conhecimento para o ensino.

Outra metodologia utilizada € a pesquisa-acdo. Para Esteban (2010, p.179,
grifo do autor apud CIRIACO; MORELATTI, 2014),

Assim, a pesquisa colaborativa, ‘[...] pode ser considerada uma
modalidade da pesquisa-acdo cujo elemento fundamental reside
na colaboragcdo e no trabalho conjunto entre pesquisadores e
educadores, sem excluir outros membros da comunidade escolar’.

Das 28 (vinte e oito) pesquisas analisadas 5 (cinco) utilizaram da narrativas

e/ou diarios como metodologia de pesquisa. Para entendermos melhor essa forma,

Corsi (2005)

Com relagéo a fidelidade ou ndo dos dados coletados por meio de
diarios, Zabalza (1994) explica: [...] se utilizarmos o diario para captar
0 pensamento habitual dos professores no desenvolvimento de suas
aulas, ndo interessara muito que o instrumento nao altere, de
maneira substancial, a realidade que com ele queremos estudar (o
pensamento habitual do professor) (ZABALZA, 1994, p.98) (p.2).

As outras 18 pesquisas ndo serdo explanadas por ndo apresentarem, de

forma clara, a metodologia ou o método utilizado na realizagdo da pesquisa.

Destacamos as metodologias acima por percebermos que, geralmente, as

pesquisas as quais se dedicam a estudar o professor iniciante partem de uma ideia

fenomenoldgica, a qual busca mostrar o qué é apresentado na sua forma epoché.

Nesta perspectiva, 0 objeto € como o sujeito o percebe; e tudo tem que ser estudado
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tal como é para o sujeito, sem interferéncia de qualquer regra de observacdo
cabendo, pois, a abstracdo da realidade e a perda de parte do que é real. Assim,
tem-se como objeto de estudo o fenbmeno em si, estuda-se, literalmente, o que

aparece.

Trabalhamos com o principio que as dificuldades do professor iniciante sdo
causadas na relacdo com o trabalho como principio fundante e educativo do ser
docente. Portanto, as dificuldades e descobertas estdo relacionadas a demanda da
atuacéo, sendo que a contradicdo marca a possibilidade do reconhecimento ou da
negacgao do ‘ser professor’. Na literatura investigada, entre os aspectos que marcam
os elementos de dificuldades e descobertas, destacam-se: a relagdo com o aluno, a
dicotomia teoria-pratica, a relacdo com os pares, a condicdo material de trabalho nas

escolas, o contetdo e as metodologias.

Para entendermos melhor essas dificuldades, primeiramente, torna-se
necessario entendermos que quando o professor ingressa na carreira, ele passa por
um “choque com a realidade”. Gongalves (1995, p.130) entende que “O choque com
a realidade é a sensacdo de gque ndo se encontrava devidamente preparada (0
docente) para o desempenho profissional, parece ter condicionado a continuidade

da motivagao para a profissao”.

Veenman (1988) realizou uma pesquisa entre os anos de 1961 e 1984 para
compreender as causas do “choque com a realidade”, analisando 91 (noventa e um)
estudos publicados por investigadores de diferentes paises. O autor chegou a
conclusao que os docentes lidam com cerca de oito principais problemas, séo eles:
(1) Disciplina em sala de aula; (2) Motivacao dos alunos; (3) Lidar com as diferencas
individuais; (4) Avaliacdo do trabalho dos alunos; (5) Relacbes com os pais; (6)
Organizacao dos trabalhos na classe; (7) Materiais insuficientes; e (8) Lidar com os

problemas individuais dos alunos.

Estes oito problemas definem o que denominaremos aqui como ‘dificuldades
pedagdgicas’. Para denominar essa categoria partimos do conceito de ‘praticas’
como acdes do professor no espacgo de sala de aula a fim de promover o processo
de ensino aprendizagem. A perspectiva marxista envolve o conhecimento do objeto,
o estabelecimento de finalidades e a intervencao no objeto para que a realidade seja

transformada, enquanto realidade social. E a intencionalidade proposta por Marx que
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irA conferir a pratica um caréter diferente daquela prética presente na concepcao da
racionalidade técnica. A intencdo e acdo de transformar a realidade, presentes na
pratica, conferem a essa atividade humana a relacdo teoria e pratica para a
transformacdo da natureza e da sociedade, ou seja, a praxis. (CURADO SILVA,
2008). Assim, prética pedagogica entendida, segundo Sacristan (1999, p.74), como
“[...] toda a bagagem cultural consolidada acerca da atividade educativa, que
denominamos propriamente como pratica ou cultura sobre a pratica.” Entédo, a
sintese das experiéncias acumuladas sobre o processo de ensino e de
aprendizagem e a apropriacdo do conhecimento tedrico é que compde a acao do
docente, as vivéncias, os conflitos, o intercambio profissional, constituindo

gradativamente o que denominamos de pratica pedagdgica.

Os elementos de dificuldades, os quais apareceram claramente na maioria
dos 28 trabalhos analisados em nossa pesquisa, podem ser vistos no quadro abaixo.
Antes, é preciso dizer que entendemos estarem relacionados com as dificuldades

pedagogicas por tratarem da pratica educativa/pedagogica.

Quadro 10 — Primeiro Nucleo de Significacdo sobre dificuldades dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

Os resultados de seu estudo (GUARNIERI, 2000) sugerem que as principiantes
ndo sabem selecionar, organizar, priorizar os contetdos a serem ensinados,

escolher procedimentos para transmitir a matéria, selecionar atividades para 1.Relagéo
os alunos, avaliar a classe, cuidar da organizacéo e corre¢do dos cadernos dos contetido —
alunos, trabalhar com alunos que apresentam dificuldade para aprender, usar a forma;

lousa corretamente, distribuir durante um dia de aula os diferentes componentes
curriculares.

Dizem respeito ao nimero excessivo de alunos dentro da sala de aula, a falta
de interesse dos alunos e de recursos didaticos, incluindo laboratérios, materiais e
até mesmo estruturas fisicas adequadas.

A quantidade de alunos dentro da sala, maior a dificuldade para que o
professor perceba as necessidades individuais discentes, dando a atencdo que

2. Excesso de
alunos em sala

. ~ Y . s de aula;
eles precisam na hora da resolugdo das tarefas. Essa dificuldade se intensifica
quando o docente é iniciante e ndo possui experiéncia para discernir quais alunos 1. Pedagogicas
mais precisam de sua orientacéo. —Relacionais;

Trabalho com a heterogeneidade: trabalhar com as diferencas de
aprendizagens e os diversos ritmos de trabalho.

As dificuldades de aprendizagem de seus alunos com suas proprias
dificuldades para aprender fisica

O encontro com a realidade em sala de aula aflora dificuldades na relagédo
professor-aluno-formacéo-sociedade e as interagcfes mutuas advindas do | 3. Processo de
processo de ensino-aprendizagem, pois a dindmica de funcionamento de uma ensino-
aula se desenvolve meio ao afrontamento de dilemas, ou mais propriamente, | aprendizagem;
meio a espacos probleméaticos, como ressalta Zabalza (1994, p. 63).

Dificuldade em administrar o tempo e as condi¢des disponiveis em fungéo das
necessidades de aprendizagem especificas de cada aluno; dificuldade em
assumir o controle da situacéo.

Mesmo sendo essa uma dificuldade muito sentida pelas iniciantes, a “campe8”
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parece mesmo ser a relativa a aprendizagem dos alunos.

Por um choque com a realidade social das criangas. Dificuldade em ensinar as
criangcas em uma turma muito grande e comparou a turma na qual atuou no
primeiro ano, em uma escola publica, com a turma na qual trabalha atualmente,
em uma escola privada.

Que inseguranga, pouca experiéncia, desejo de ser aceita e de ser reconhecida
por sua capacidade de atuar, falta de dominio de certos conteldos e de
conhecimentos ligados ao trabalho docente e sensagéo de cobranga foram,
juntamente com a sensacao de conquista, elementos que ajudaram a compor o
cenario de “sobrevivéncia e descoberta”

Dificuldades no processo de ensino de modelos abstratos (microscopico) —
atomo, moléculas, ligacdes dentre outros.

Tenho duas grandes dificuldades: saber como devo ensinar os conteddos e
colocar ‘ordem’ na sala. Esta ‘ordem’, digo no sentido de haver siléncio quando
eu estiver explicando.

Estabelecimento de disciplina e a busca do estabelecimento de regras e limites,
arrumar um jeito de eles ficarem quietos. Encontrar uma forma, uma forma de
eles estarem, tirar aquela agitacéo deles.

Destacaram a gestdo da disciplina — sobretudo o trato ao mundo adolescente,
como principal dificuldade, entre dificuldades vividas com o planejamento do
processo de ensino, a avaliagcdo da aprendizagem dos alunos, os recursos e
espacos limitados para o trabalho, as transformagfes operacionalizadas no
sistema educacional incluindo a organizacéo da escolaridade em ciclos, a relagéo
dificil com os colegas gerando o isolamento do iniciante, o conflito vivido entre as
concepgdes “democraticas” de ensino aprendidas na graduagdo e a logica
presente no cotidiano escolar, a inexperiéncia e a necessidade de proceder a
ajustes metodoldgicos para “dar conta” de ensinar.

=n

Outra “camped@” de dificuldades no inicio da docéncia — tal como apontado na
literatura da 4rea — € a manutencao da disciplina.

Problemas com indisciplina na sala de aula; o fato de se sentirem muitas vezes
sozinhos sem apoio dos colegas mais experientes; falta de conhecimento
pedagdgico e especifico de contetidos no caso da Matemética; dificuldades em se
relacionar com a familia.

Dentre as dificuldades vivenciadas, uma das professoras se referiu ao mau
comportamento dos alunos, como a agressividade e a falta de interesse por
parte deles, o que a deixava com grande exaustdo e com vontade de desistir.

Os conflitos vivenciados com relagcdo ao comportamento dos alunos, principal
dificuldade da professora, fizeram emergir os mais diversos sentimentos: soliddo,
vontade de desistir, cansaco etc.

4. Problemas
com a disciplina;

Como maiores dificuldades a elaboracdo das atividades que utilizou com os
alunos, a sele¢do e aresolucdo dos exercicios propostos pelo livro didatico e a
articulacdo de diferentes afazeres.

Dessa forma, foram identificadas também, dificuldades para realizagdo de aulas
experimentais e utilizagdo de recursos didaticos (tecnologias educativas), o
que gerou nas professoras sentimentos de frustracdo e desmotivacao;

Dificuldades para a sele¢cdo dos conteldos que fariam parte do programa —
curriculo, especialmente, para a selegcao da sequéncia didatica dos contetidos
quimicos.

Dificuldade mais comum é a busca pela melhor forma de executar as tarefas
em relagdo a aplicacdo, abordagem, e transmissao do contetido especifico,
pois para vencer essas dificuldades partem ag¢8es individuais, o que torna a suas
vivéncias solitarias na escola em que trabalham.

Como veremos algumas dessas dificuldades localizam-se no dmbito da instituicao
escolar onde se inseriram, enquanto outras estdo localizadas no ambito da sala
de aula e da relagdo com alunos e pais. Algumas das dificuldades assinaladas
pelos professores iniciantes dizem respeito a falta de condi¢cbes materiais e
humanas de algumas escolas. Outra dificuldade encontrada pelos professores
residia na organizacdo da carga horéria de trabalho. Trabalho realizado em
sala de aula, os resultados encontrados apontam que as maiores dificuldades
encontradas referem-se, principalmente, as relagfes interpessoais que esses
professores estabelecem com seus alunos, sobretudo no tocante @ manutengéao
da disciplina.

A segunda dificuldade enfrentada pelos professores iniciantes € o preparo de
materiais didaticos e a dificuldade em lidar com aprendizagem dos alunos,

Relacionamento com seus pares e também com os discentes, problemas
didaticos com a motivagdo para o estudo, o planejamento de atividades, o

5. Didatica;
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acompanhamento e a avaliacao da aprendizagem.

A questdo que preocupa a pesquisa sobre formacao inicial de professores se
remete entdo as dificuldades de operar mudancas, ou evolugles, nessas
crencas dentro do &mbito dos programas de formacéo inicial.

Além das dificuldades relacionadas com o envolvimento das criangas, foram
destacadas ainda algumas dificuldades de natureza pedagdgica. Nos primeiros
contatos com a sala de aula os estranhamentos séo explicitados

Porém, a maioria, 99%, aponta diversas dificuldades, as quais perpassam por
questdes pedagodgicas, de infraestrutura e relacional. A auséncia dos pais no
processo educacional de seus filhos é uma constante queixa dos professores
iniciantes, seguida por inimeras “faltas”, seja de material, espaco fisico ou apoio.
A questdo salarial também esta presente, assim como a necessidade de um novo
Plano de Carreira do Magistério.

6. Dificuldades
pedagogicas;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Outra dificuldade apresentada nos trabalhos analisados nos leva a questao da

relacdo teoria e pratica, ou seja, existe um discurso por parte dos professores

pesquisados sobre o inicio da carreira que “na pratica € de uma forma na teoria é

outra” e sempre sera. Entretanto, entendemos essa relacéo da seguinte forma:

[...] a unidade teoria e prética existe quando se revela teoricamente a
préatica, e a partir desta se pode transformar a realidade. Entretanto,
guando se fica na aparéncia, tendo a realidade como verdade, é a
consciéncia comum que prevalece; ndo ha unidade, pois ndo se
revela e nem se pode compreender essa realidade que parece
correta, mas esta de cabecga para baixo (Marx e Engels, 1984) [...]
Salientando que ao falar da unidade teoria e pratica implica ao
mesmo tempo oposicdo e autonomia relativas, diz que a construcéo
do conhecimento ndo se baseia de modo direto e imediato sé na
préatica (como afirma o pragmatismo) nem sé na teoria. A histéria, a
teoria e a histéria pratica do homem sédo parte de uma mesma
histéria, a da humanidade. E uma prova de mecanicismo dividir
abstratamente em duas partes um segmento pratico e um segmento
tedrico e depois tentar encontrar entre eles uma relacao direta e
imediata. Portanto ndo se pode falar da pratica como fundamento da
teoria; deve-se entender que a relagcdo entre ambas ndo € uma
relacdo direta e imediata, mas um constante ir-e-vir de um plano ao
outro (CURADO SILVA, 2002, p.23-24).

No quadro 11 expomos essa dificuldade na relacao entre teoria e pratica para

os professores iniciantes. Compreendemos os indicativos como resultados de

multiplas dimensbdes relacionadas a formacao e ao trabalho que provocam a cisao

entre teoria e pratica. Vejamos no quadro 11 os elementos dessa dificuldade.
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Quadro 11 — Segundo Nucleo de Significacdo sobre dificuldades dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

| morcaoores [ Gioiteadio.

Distancia entre a teoria e a realidade das escolas, o planejamento do

processo de ensino-aprendizagem e a avaliacdo dos alunos, que sdo
problemas comumente enfrentados pelo professor iniciante.

Choque da realidade, representado pela diferenca que hé entre o que se
aprende na formagcdao inicial (os pais tém de participar da escola) e o
jeito como isso ocorre.

A professora percebe que os conhecimentos da formacéo profissional
ndo séo suficientes para o desafio da complexidade e multiplicidade
de situagBes envolvidas na pratica docente.

Os principais séo: trabalho colaborativo na escola; infraestrutura escolar;
relacédo entre familia e escola; formagdo continuada; educagdo especial e
valorizacdo do professor. Os professores sdo autores e atores
fundamentais na mudanga educacional que buscamos. Assim,
defendemos a qualidade da sua formacgé&o e atuagdo para que possam
intervir curricularmente ao nivel de seus multiplos papéis e funcgdes.

7. Distancia da

Formagéo inicial

com a realidade
escolar;

Professor procura estabelecer no seu espaco de trabalho uma relacéo
entre teoria e prética, de tal modo que os conhecimentos adquiridos
em sua formagéo inicial sirvam de alicerce para o desenvolvimento
de sua prética educativa. Tal iniciativa pode em situacBes diversas, criar
resisténcia por parte de seus pares, uma vez que, geralmente, ndo
guerem sair de sua condicdo de acomodacdo frente ao cotidiano
educativo.

No caso dos professores dessa pesquisa, a rapida e intensa
aprendizagem esta diretamente relacionada a uma formacédo em nivel
superior distante da escola, a falta de acolhimento e apoio adequados
as suas necessidades, ao excesso e dificuldades mdultiplas no/para o
desenvolvimento do seu trabalho.

Dificuldades com o contetido de Quimica que acarretou um nervosismo
maior nessa fase da carreira de duas das trés professoras iniciantes
investigadas.

Dificuldades de natureza epistemoldgicas, as professoras néo
demonstraram ter conhecimento de porque ensinam Quimica para 0s
alunos e porque essa matéria é importante para eles;

8. Dominio do

A falta dos conhecimentos dos conceitos quimicos e do conhecimento
curricular desencadeou em dificuldades para avaliar a aprendizagem dos
alunos e de transformar o contetido de Quimica em formas didaticamente
ensinaveis (Conhecimento Pedagdgico do Conteldo) e, por essa
dificuldade, as professoras quase nao realizavam essa transformacéo e,
quando realizavam, ndo eram bem sucedidas.

conteldo;

2. Teoria-
Pratica;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Denominamos ‘relacionais’ um terceiro tipo de dificuldade. Tal aspecto aborda

elementos intrinsecos ao ambito educativo. A situacéo de aprender e ensinar implica

na organizacdo de um cenario fisico, abstrato e relacional. O sentido fisico aqui

atribuido, deve-se ao local onde acontecem as aprendizagens e que € denominado

de escola. Enquanto o sentido abstrato esta relacionado com o chamado curriculo e

as formas com as quais as pessoas lidam com estes processos de construcao de

normas e varios contetidos articulados para serem ensinados no espaco escolar. E

nesse contexto que ocorre a pratica educativa com natureza relacional.
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Este elemento, trata-se de desafios dos tempos atuais. Desafios estes
impregnados de novidades e, dentre elas, uma que tem se caracterizado pela
necessidade da modificacdo relacional. Nem o professor, nem o0 aluno e muito
menos a instituicdo sabem claramente como proceder. Sendo a partir desta maneira
relacional que, constantemente, estdo surgindo novas maneiras de ensino, novos
sujeitos para se relacionar e, até mesmo, parecendo ndo estar ocorrendo alteracdes
nas estruturas institucionais. Estas, estdo diluindo suas tradicionais formas de agir e

adentrando em novas sistematicas de acao entre os sujeitos.

Conforme os dados no estado da Arte, nesse quesito relacional, a
experiéncia, sendo ela positiva ou negativa, € influenciadora das praticas em sala de
aula. Neste sentido, um fato € recorrente: trata-se da lembranca de comportamentos
gue os profissionais da educacdo gostariam (ou ndo) de repetir no exercicio da
docéncia; ou mesmo como se estabelece a relagdo no primeiro ano da profissao.
Sendo assim, no ambito relacional, foram levantados exemplos positivos e/ou
negativos, que influenciaram os professores nos relacionamentos com seus pares e

em sua pratica de docente.

Essas marcas de relacdo sdo encontradas na pesquisa, pois 0s professores
iniciantes/ingressantes se depararam com um mundo de relacdes na escola, até
entdo desconhecidas durante a graduacado. Tais relacées envolvem pais, diretores,
estudantes, equipe de apoio, diversidades e toda a complexidade relacional que

envolve a sala de aula, como podemos verificar no quadro 12.
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Quadro 12 — Terceiro Nucleo de Significacao sobre dificuldades dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

| moicaoores [ Gioiteadio.

Se a relagdo com os alunos durante as aulas foi apontada como uma

das dificuldades do trabalho dos professores iniciantes, as relagdes
interpessoais com os colegas de trabalho adquiriram mais relevancia e
tiveram mais interferéncia nessas dificuldades.

Outra causa de dificuldades, apontada nos estudos analisados, é o trato
com os pais dos alunos.

9

Dificuldades ndo seriam s6 pelo material, mas os préprios colegas podem
ter atitudes negativas a respeito da participagdo dos alunos com
deficiéncia dificuldades na pratica pedagogica traz a tona também
reflexfes sobre as condic6es precérias de trabalho.

Relacionamento
com a
comunidade
escolar;

Os sentimentos de ansiedade e nervosismo do primeiro dia; a relacéo
com os alunos; a relagdo com os pais dos alunos; a relacdo com a
coordenacdao; a relagdo com os pares mais experientes; a relagdo com as
estagiarias.

Pearson e Honig (apud Guarnieri, 1996) constataram que entre 0S
principais problemas dos professores iniciantes ao ingressarem na
instituicdo escolar esta a falta de assisténcia na escola, principalmente
dos professores mais experientes: além da falta de tempo dos iniciantes
para solicitar ajuda aos experientes, eles também resistem em partilhar as
suas dificuldades por medo de serem avaliados de forma negativa ou
como incapazes ou menos profissionais ao solicitarem assisténcia.

Mas, se pelo contréario, as condi¢cBes adversas une-se a questao da falta
de experiéncia, a vontade de desisténcia e abandono da fungdo surge
com mais intensidade.

As professoras se referiram ao inicio como dificil e assustador,
sentimentos bem semelhantes ao que Veenman (1984, apud NONO,
2011, p. 21) afirma sobre a transicdo entre a formagdo e o primeiro
trabalho na escola, que pode ser “dramatica e traumatica” pelo fato de
haver um “choque com a realidade”, comprovando que a situagdo que
muitos docentes encontram no inicio da carreira provoca um choque em
suas vidas. Mas, a falta de apoio € uma séria deficiéncia no inicio da
carreira e foi expressa com maior ou menor intensidade por oito das
professoras participantes.

10. Falta de
apoio;

Uma das maiores dificuldade se trata da auséncia de um
acompanhamento da Rede de Ensino, junto ao trabalho docente dos
professores iniciantes, no que tange as suas duvidas e seus dilemas.

(llauséncia da discussdo de politicas nacionais voltadas para as
demandas dos professores iniciantes com vistas a constru¢cdo de um
sistema articulado entre as esferas federal, estadual e municipal; (ii)
precariedade de acompanhamento e apoio para os ingressantes na
carreira docente; (iii) ampliacdo das dificuldades de inser¢éo profissional,
considerando como o ingresso € realizado.

A ansiedade e 0 medo acometem a todos no inicio de uma experiéncia e
com essa professora iniciante ndo foi diferente.

11. Sentimentos

Em primeiro lugar, parece figurar a soliddo como uma das causas de
mal estar.

de solidao;

3. Pedagdgicas
—Relacionais;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Como ultimo nucleo da analise do estado da Arte apresentamos as ‘condigdes

de trabalho’. Para compreendermos melhor essas condi¢cdes de trabalho, optamos

por trabalhar com o conceito marxista, portanto,

Parte-se do conceito de condicdes de trabalho em geral, presente na
obra de Marx que trata sobre processo de trabalho. A nocdo de

condicbes de trabalho designa o

conjunto de

recursos que

possibilitam a realizacdo do trabalho, envolvendo as instalacdes
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fisicas, os materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos e meios
de realizacdo das atividades e outros tipos de apoio necessarios,
dependendo da natureza da producdo. Contudo, as condi¢cdes de
trabalho nédo se restringem ao plano do posto ou local de trabalho ou
a realizacdo em si do processo de trabalho, ou seja, o processo que
transforma insumos e matérias-primas em produtos, mas diz respeito
também as relacdes de emprego. As condi¢cdes de trabalho se
referem a um conjunto que inclui relagdes, as quais dizem respeito
ao processo de trabalho e as condicdes de emprego (formas de
contratacdo, remuneracao, carreira e estabilidade). As condi¢cbes de
emprego poderiam ser abordadas de forma complexa, relacionando-
se a insercdo social dos trabalhadores como ‘condi¢do salarial’
(CASTEL, 1999 apud OLIVEIRA; ASSUNCAO, 2010, p.1).

Este nucleo foi 0 que menos teve repercussao nos trabalhos analisados, aqui
inferimos uma relacdo com o aspecto metodolégico das pesquisas que visam
trabalhar com a percepcdo do sujeitos. Segue quadro 13 com o0s elementos

levantados.

Quadro 13 — Quarto Nucleo de Significacdo sobre dificuldades dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

De ordem econdmica-salarial e condi¢cfes de trabalho, além da 4. Trabalho-
discusséo sobre a formacéo do professor e sua préatica docente. 12. Causas Cc;ndi Bes de
Relaciona as dificuldades exclusivamente a causas externas a sua externas; trabgthO'
prépria atuacdo como professora. '

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Apresentamos esses 04 (quatro) nucleos de forma segmentada, mas néo o0s
entendemos de maneira separada e estanque. Existe um movimento dialético entre
esses nucleos de significacdo das dificuldades, pois estdo em relacdo dialética e
contraditéria com as descobertas que serdo apresentadas posteriormente. De
acordo com Nono (2010, p. 17), “[...] sobrevivéncia e descoberta caminham lado a

lado no periodo de entrada na carreira”.

As analises dos estudos indicam que as descobertas estdo relacionadas ao
processo do trabalho docente na oferta de um servico que se traduz,
contraditoriamente, em se reconhecer e nao se reconhecer na profissdo. O trabalho
docente contém uma relagdo prazerosa com o conhecimento e com ‘o outro’ na

possibilidade do encontro e da objetivacdo do aprender no ato de ensinar.

Ao categorizar e analisar as descobertas identificadas nos trabalhos

selecionados, o objetivo foi compreender suas recorréncias. Para isso, construimos
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dois principais nucleos de significacao de sintese, sendo eles: a) Teoria e prética; b)

Relacionais.

Na questdo da relacdo teoria-pratica ha uma dificuldade e resisténcia a
concepcao e a assimilacdo da educacdo como praxis. Tal fato se justifica pelas
implicacbes da racionalidade técnica, que se tornou uma herangca cultural
impregnada na formacéo de professores e, consequentemente, nas instituicoes de
ensino. As instituicbes de formacdo de professor e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido no papel de educar os docentes como intelectuais. Em
parte, isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade tecnocréatica que separa
teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento de formas de pedagogia que

ignoram a criatividade e o discernimento do professor.

Quadro 14 — Primeiro Nucleo de Significacdo sobre descobertas dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

A formacdo académica também figurou como uma poderosa

fonte de “descoberta”. Embora alguns estudos indiquem que as 1. A formacao

o e a académica;
professoras iniciantes costumam desqualificar a formac&o inicial.
Outra fonte de “descoberta” diz respeito ao papel de protagonistas
que as professoras podem desempenhar, ou seja, elas podem 2. O papel do 1. Teoria-Pratica;
fazer escolhas que, em maior ou menor grau e intensidade, sao professor;

capazes de promover alteracdes na situacéao.
Diante de algumas situa¢des pedagogicas ambas reconhecem uma 3. O tempo faz
pratica melhor, comparando com o ano anterior. mudar;

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

Retomamos as questdes relacionais, porém, aqui estamos falando das
descobertas e ressaltamos que estas pertencem as formas dos professores
iniciantes e ingressantes se relacionarem com seus pares, com equipe gestora, com
seus alunos, com os familiares de seus alunos, com a comunidade escolar. Ou seja,
relacionar-se com todos que de uma forma ou de outra fazem parte do seu trabalho

como docente.

E essas relagdes podem, ou nédo, ser conflituosas. Dependendo do grupo,

[...] que podem ser aqueles baseados em diferencas departamentais,
diferencas entre atividades de um departamento ou diferencas
prescritas pela hierarquia organizacional. Os grupos de interesses,
que podem ser definidos como grupos de atores que estdo
conscientes de que possuem um destino e objetivos comuns, além
de sua interdependéncia em relacdo as suas condutas no trabalho. A
coalizdo é definida como um agrupamento de grupos de interesses
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que estdo comprometidos em alcancar um objetivo comum. E
baseada na unido de dois ou mais grupos de interesses contra outros
(BACHARACH; LAWLER, 1981, p.8).

As relagdes estabelecidas durante a formagao inicial sdo constituintes da
profissionalidade docente. Aspectos negativos e/ou positivos destas relacdes
marcam e influenciam o jeito com que o professor vai se relacionar com seus alunos
em sala de aula. Todavia, o aspecto relacional ndo se desvincula das questdes
didatico-pedagogicas. Quer dizer, quando um destes aspectos ndo esta presente, o
processo de formacao do futuro docente pode ficar comprometido, tanto referente a
aprendizagem relacional, quanto a aquisicdo de conteudos e metodologias de

ensino.

Vejamos como aparece o par dialético Pedagdgicas — Relacionais relatado no
quadro 15:

Quadro 15 — Segundo Nucleo de significacdo sobre descobertas dos professores
iniciantes encontradas nos trabalhos analisados

Um deles é a possibilidade de aprender com nossos alunos.
Outra importante fonte de “descoberta” aqui revelada foi o afeto e o | 4. Relagdo com os
acolhimento aos alunos, especialmente os oriundos de classes alunos;
menos favorecidas.

Outra fonte do sentimento de descoberta é a aprendizagem com 0s
pares. 5. Relacionamento
A recepcdo e integracdo com os novos pares foram as sugestdes com 0s pares;
que mais ficaram evidenciadas.

Os professores que assumiram turmas com alunos com deficiéncias,
indisciplinados e dificuldades de aprendizagem, mas contaram com
apoio da equipe pedagodgica da escola e de seus colegas, e com
um ambiente relativamente acolhedor, conseguiram realizar seu
trabalho com mais tranquilidade e sem tanto sofrimento.

Os dados desses estudos corroboram os obtidos em outros, como o
de Mello (1998): as professoras buscam ajuda nas pessoas que
querem que as ajude — e ndo em qualquer pessoa. E o que autores
como Marcelo Garcia (1999) chamam de amigos criticos.

Fonte: Pesquisa realizada pelo autor da tese, 2017.

2. Descobertas
Relacionais;
6. Apoio ao
professor iniciante;

7. Apoio dos amigos;

A dialética entre as dificuldades e as descobertas esta clara, pois os dois
ndcleos da descoberta estédo presentes nas dificuldades, ou seja, o que é dificuldade

em um momento para o professor iniciante, passa a ser descoberta em outro.

A sintese de dificuldades e descobertas relacionadas a teoria-pratica e aos
relacionais, apresenta como elemento fundante na nossa compreensdo acerca do
trabalho docente. Ao desvincularmos o trabalho manual do trabalho intelectual na

formacao e na escola, o trabalho deixa de ser uma unidade e se torna fragmentado
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e alienado. Isso ocorre na medida em que a atividade produtiva passa a ser
estranhada. Compreendemos que o trabalho ndo se reduz a soma das partes, mas
sim, se da em suas relagdes essenciais, em seus elementos articulados, os quais
sdo responsaveis pela sua natureza, sua producdo, contradicbes e seu

desenvolvimento.

A analise do trabalho docente, assim compreendido e apreendido por meio
das pesquisas no estado da Arte, pressupde o exame das relacdes entre as
condicbes subjetivas (como a formacdo do professor) e as condi¢cdes objetivas
(entendidas como as condi¢cdes efetivas de trabalho, englobando desde a
organizacdo da pratica, participacdo no planejamento escolar, preparacdo de aula

até a remuneracéao do professor).

Entendemos que a articulacdo dialética entre as condi¢cdes subjetivas e as
condi¢cOes objetivas, expressa pelas categorias sentido e significado, apresenta-se
como um caminho para a compreensao do trabalho do docente o qual se encontra
no inicio de carreira. Essa compreensao pode permitir o delineamento de possiveis
intervencdes coletivas e do apoio aos professores iniciantes, visando contribuir para

o desenvolvimento profissional docente.

A partir do tépico do estado da Arte apresentaremos a pesquisa central do
nosso estudo buscando avancar na compreensao das dificuldades e descobertas

dos professores iniciantes/ingressantes em Goiania

3.2 Dificuldades e Descobertas dos Professores Iniciantes e Professores
Ingressantes: o que aponta a pesquisa em Goiania?

Nossa pesquisa empirica foi realizada com 284 (duzentos e oitenta e quatro)
professores que assumiram o0 concurso de 2010 da Secretaria Municipal de
Educacdo de Goiania. Os docentes responderam um questionario, composto por
perguntas abertas e fechadas, as quais foram analisadas de formas diferentes. As
guestBes abertas utilizamos os Nucleos de Significado de Aguir e Orzella (2006),
enquanto nas fechadas foram utilizados softwares estatisticos que ja explicamos

sobre eles na introdugéo.
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Em relacéo a classificagdo das dificuldades e descobertas foram feitas trés
tabelas para representar os elementos emergidos na pesquisa. A tabela 27, diz
respeito as dificuldades e descobertas segundo a situacdo do profissional
(ingressante ou iniciante). Como se pode observar, 43,15%, a maior parte dos
ingressantes possui dificuldades pedagodgicas; 33,87% possuem dificuldades
relacionais; e apenas 22,98% n&o apresentam dificuldades. Dentre os iniciantes,
50% possuem dificuldades pedagogicas; 30,56% dificuldades relacionais; e apenas

19,44% disseram néo apresentar dificuldades.

Ap6s a construcdo dos dados foi estimado um modelo de andlise de
variancia, ndo parametrico, para avaliar o comportamento dos professores iniciantes
e dos professores ingressantes em relacdo as dificuldades estudadas. Foi possivel
constatar que os ingressantes e iniciantes se comportam de maneira distinta com
relacdo as dificuldades pedagdgicas. Em média, os iniciantes apresentaram maior
dificuldade pedagdgica que os profissionais ingressantes. Com relacdo as
dificuldades relacionais, concluiu-se que tanto os ingressantes quanto os iniciantes

se comportaram da mesma maneira frente a estas dificuldades.

A maior parte dos ingressantes e iniciantes dizem ter tido maiores
descobertas pedagogicas (77,42% e 69,44%, respectivamente); cerca de 11% dos
ingressantes e também dos iniciantes dizem ter descobertas relacionais; cerca de
2% dos ingressante e iniciantes dizem ter tido descobertas pedagdgicas e
relacionais; 8,87% do ingressante e 16,67% dos iniciantes dizem néo ter tido
nenhuma descoberta em sua profissdo. Aqui, também foi feito o modelo de analise
de variancia para comparar as descobertas. Segundo o modelo, os profissionais
ingressantes e iniciantes apresentam o0 mesmo comportamento frente as

descobertas pedagdgicas e relacionais.

Tabela 27 - Dificuldades e descobertas segundo a situagéo do profissional
Situacdo

Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %

Dificuldades 11

7

Relacionais
Nenhuma

33,87%
22,98%

30,56%
19,44%

217

Descobertas Relacionais 11,69% 11,11% 33
Ambas 5 2,02% 1 2,78% 6

Nenhuma 22 8,87% 6 16,67% 28

Fonte: Dados extraidos dos questionérios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Na tabela 28, pode-se observar as dificuldades e descobertas segundo local
de formacgéo dos profissionais (IES publica e privada). Dentre os individuos que se
graduaram em instituicbes privadas, 40% disseram ter dificuldades pedagdgicas,
38,33% disseram ter dificuldades relacionais e 21,67% disseram nao ter
dificuldades. Com relagdo as descobertas, 72,50% dos profissionais disseram ter
tido descobertas pedagdgicas, 14,17% descobertas relacionais, 11,67% disseram

nao ter tido descobertas e 1,67% tiveram descobertas pedagdgicas e relacionais.

Dentre os profissionais graduados em instituicbes publicas, 52,22% disseram
ter dificuldades pedagogicas, 26,67% disseram ter dificuldade relacionais e 21,11%
disseram nao ter dificuldades. Em relacdo as descobertas, 78,89% dos individuos
disseram ter tido descobertas pedagdgicas, 10% descobertas relacionais. Ainda,
7,78% nao tiveram descobertas e 3,33% disseram ter tido descobertas pedagodgicas

e relacionais.

Tabela 28 - Dificuldades e descobertas segundo a natureza administrativa da

instituicdo formativa
Privado Pdblico Sem informacéo
N % N % N %

25
19

Dificuldades | Relacionais
Nenhuma

38,33%
21,67%

26,67%
21,11%

33,78%
25,68% 64
217

Descobertas Relacionais 14,17% 10,00% 7 9,46% 33
Ambas 2 1,67% 3 3,33% 1 1,35% 6
Nenhuma 14 11,67% 7 7,78% 7 9,46% 28

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1 Dificuldades e Descobertas apresentadas pelos professores

ingressantes e iniciantes de Goiania

A partir de agora, apresentaremos os dados referentes as respostas dos 284
professores do item ‘VI — Dificuldades e descobertas’ do questionario.
Primeiramente, analisaremos a questao 25, a qual solicita para os respondentes
escolherem seu nivel de dificuldade (Nenhuma; Pouca; Média; Muita; Excessiva)
nas areas decritas. Estas areas foram estudadas e definidas pelo GEPFAPe, pois,

este grupo entende como processo formativo todas acgles realizadas pelos seus
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pesquisadores. Ou seja, 0 processo formativo dos integrantes do grupo se faz pelo
trabalho coletivo.

3.2.1.1 Dificuldades e descobertas dos professores

Ainda sobre as areas, apresentamos no questionario, 39 areas de possiveis
dificuldades e descobertas. Estas foram pensadas e divididas em descritores, que
sdo: 1) processo de avalicdo 2) didadica; 3) ) educacdo inclusiva; 4) relacao
professor aluno; 5) documentacdo pedagodgica; 6) processo de formacao; 7)
formacéo politica; 8) teoria-pratica; e 9) relagdo com a comunidade escolar. Estes

descritores podem ser divididos em dois campos, o pedagdgico e o relacional.

Passaremos a analisar o0 campo pedagodgico entendidas como categoria
central na analise das dificuldades apresentadas pelos professores de Goiania e
conceitualmente como praticas que se realizam para

organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de um projeto educativo.

3.2.1.1.1 Processo de avaliacao

O que se pode observar na tabela 30 é que os professores ingressantes e 0s
professores iniciantes afirmaram possuir ‘pouca’ dificuldade em relacdo aos
processo de avaliacdo da aprendizagem. A afirmacéo de ndo terem dificuldade no
processo de avaliacdo, acreditamos que se relacione com a questédo deste item ser
muito discutido no processo de formacao incial. E como afirma Haidt (2002, p. 288-
289) os professores acreditam que a avaliagdo vai além do instrumento prova, e

percebem a avaliacdo como,

a) A avaliacdo é um processo continuo e sistematico. Faz parte de
um sistema mais amplo, que é o processo ensino-aprendizagem,
nele se integrando. Por isso, ela ndo tem um fim em si mesma, é
sempre um meio, um recurso, e como tal deve ser usada. N&do pode
ser esporadica ou improvisada. Deve ser constante e planejada,
ocorrendo normalmente ao longo de todo o processo, para reorienta-
lo e aperfeigoa-lo.

b) A avaliacdo é funcional, porque se realiza em funcao dos objetivos

previstos. Os objetivos sdo os elementos norteadores da avaliacéo.
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Por isso, avaliar o aproveitamento do aluno consiste em verificar se
ele esta alcancando os objetivos estabelecidos.

¢) A avaliacdo € orientadora, porgue indica os avancos e dificuldades
do aluno, ajudando-o a progredir na aprendizagem, orientando-o no
sentido de atingir os objetivos propostos. Numa perspectiva
orientadora, a avaliacdo também ajuda o professor a replanejar seu
trabalho, pondo em préatica procedimentos alternativos, quando se
fizerem necessarios.

d) A avaliacdo é integral, pois considera o aluno como um ser total e
integrado e n&do de forma compartimentada. Assim, ela deve analisar
e julgar todas as dimensdes do comportamento, incidindo sobre os
elementos cognitivos e também sobre o aspecto afetivo e o0 dominio
psicomotor. Em decorréncia, o professor deve coletar uma ampla
variedade de dados, que vai além da rotineira prova escrita. Para
conseguir esses dados, deve usar todos os recursos disponiveis de
avaliacao.

Além da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, como ja
explanamos acima, também questionamos sobre o processo de avaliacdo do
professor pela comunidade escolar. Nas respostas, os docentes também afirmaram

nao que apresentaram dificuldades.

Sobre esse quesito, entendemos que 0s professores perceberam que sua
atuacao nao é estética,

Finalmente, ha o reconstruir, que € o0 momento de encarar com
maturidade e humildade que ndo estamos prontos/acabados, que
estamos sempre em crescimento/mudanca. E a fase de enxergar —
sozinha e também com a ajuda dos participantes — que ha lacunas
em nossa pratica que podem ser melhoradas/preenchidas, a medida
gue entendemos e aprendemos novas formas de agir (CORTEZ,
2003, p. 225).

E por essa razdo que os professores declaram ndo possuir dificuldades ao
serem avaliados. Deste modo, ndo se preocuparam em de que forma ou o que
esperam deles como professores realizam seu trabalho docente a partir das
condi¢Oes objetivas concretas.
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Tabela 29 - Dificuldades Pedagogicas sobre o Processo de Avaliacéo

Situacéo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Processo de Avaliacdo

Muita 14 5,65% 0 0,00% 14

Avaliar o processo de | Média 56 22,58% 6 16,67% 62
aprendizagem dos  [IPGUCANIIIINNNIS2NNNS7.90% NIN20NNEE 560N 114

alunos Nenhuma 76 30,65% 7 19,44% 83

Sem informacéo 8 3,23% 3 8,33% 11

Excessiva 2 0,81% 0 0,00% 2

Descobrir 0 que se Muita 16 6,45% 4 11,11% 20

espera de mim como | Média 53 21,37% 4 11,11% 57

professor 83 33,47% [ISNNAD67T%N 98

10 27,78% 99

Sem informacéo 5 2,02% 3 8,33% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.2 Didatica

Neste préximo descritor analisamos 0 qué os professores afirmaram quanto a

‘didatica’, sendo ela composta por: estabelecer a relacdo teoria-préatica; planejar,

organizar e gerir as aulas; selecionar os conteddos a serem ensinados; utilizar

variedade de métodos de ensino; e compreender o curriculo da escola. Para isso,

entendemos

A didatica, como direcionamento imediato da pratica do ensino e da
aprendizagem, servira de elemento articulador entre as proposi¢cdes
tedricas e a pratica escolar propriamente dita. Ela, tanto em fase de
planejamento, quanto em sua fase de execucdo, € a mediagdo
necessaria para garantir a traducédo da teoria pedagégica em pratica
pedagdgica. Através dela, a concepcao tedrica da educacao pode se
fazer concreticidade histérica (LUCKESI, 1994, p.163).

E € nessa ‘concreticidade historica’ da transposicédo da teoria pedagdgica em

pratica pedagoégica que os elementos aqui analisados pelos professores iniciantes e

ingressantes sao importantes para podermos compreender alguns elementos do

trabalho docente.

Nesse entendimento a Didéatica se caracteriza como mediacdo entre
as bases tedrico-cientificas da educacao escolar e a pratica docente.
Ela opera como que uma ponte entre o qué e o como do processo
pedagodgico escolar [...] O processo didatico-efetiva a mediacdo
escolar de objetivos, conteldos e métodos das matérias de ensino.
Em funcéo disso, a Didatica descreve e explica 0s nexos, as relacdes
e ligacdes entre o ensino e a aprendizagem; investiga os fatores co-
determinantes desses processos; indica principios, condicdes, e
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meios de direcdo do ensino, tendo em vista a aprendizagem
(LIBANEO, 1994, p.28).

Entdo, entendemos a didatica como mediacdo, composta de elementos que
possam permitir que 0 processo ensino-aprendizagem aconteca efetivamente. E, ao
perguntarmos sobre as questbes relacionadas a didatica, novamente fomos
surpriendidos com a alegacdo dos professores ingressantes e dos professores
iniciantes com a afirmacao de ndo terem dificuldades. Tal constatacdo se deu apos
vermos que as respostas se concentram nos niveis ‘pouca’ e ‘nenhuma’ dificuldade.
Acreditamos que isto apareca desta forma, pelo motivo de ser algo muito discutido e
solicitado no processo de formacdo inicial dos professores na graduacdo de

licenciatura.

Na area ‘Compreender o curriculo da escola’ ambos os tipos de professores
afirmaram nao possuirem nenhuma dificuldade e, por isso, marcaram o nivel ‘pouca’
com 0s seguintes percentuais: 44,76% professores ingressantes e 38,39%

professores iniciantes.

J& nas outras quatro areas perguntadas houve uma leve diferenca entre os
professores ingressantes e o0s professores iniciantes, pois a maioria dos
ingressantes afirmou nao ter ‘nenhuma’ dificuldade e ja os professores iniciantes
afirmaram que possuem ‘pouca’ dificuldade nesta area. Essa pequena diferenca
corrabora com nossa tese a qual traz como hipotese a ideia de que os professores
iniciantes apresentam maiores dificuldades no campo pedagdgico do trabalho

docente.
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Tabela 30 - Dificuldades Pedagogicas sobre a Didatica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Didatica

Excessiva 1 0,40% 2 5,56% 3

Muita 11 4,44% 2 5,56% 13

Estabelecer a relagéo | Média 44 17,74% 6 16,67% 50
teoria-pratica = 92 37,10% NICNNAAA4% 108
8 22,22% 102

Sem informacao 6 2,42% 2 5,56% 8

Excessiva 0,00% 1 2,78% 1

Muita 5 2,02% 3 8,33% 8

Planejar, organizar e | Média 34 13,71% 2 5,56% 36
gerir as aulas % 87 35,08% [NISNNANET%M 102
12 33,33% 124

Sem informacao 10 4,03% 3 8,33% 13

Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2

Selecionar 0s Muita 10 4,03% 0 0,00% 10

contetidos a serem Média 12,50% 6 16,67% 37
ensinados 34.27% 104
8 22,22% 121

Sem informacédo 3,23% 2 5,56% 10

Muita 7 2,82% 0 0,00% 7

Utilizar variedade de Média 14,92% 4 1L1L% 41
30,56% 110

Sem informacédo 8 3,23% 8,33% 11

Excessiva 2 0,81% 1 2,78% 3

Muita 7 2,82% 1 2,78% 8

Compreender o Média 32 12,90% 5 13,89% 37
curriculo da escola | Pouca 89 35,89% 12 33,33% 101
125

Sem informagao 7 2,82% 3 8,33% 10

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O padréao estabelecido de contradicdo se confirma. Ambos os professores,
ingressantes e iniciantes, afirmaram ter ‘muita’ descoberta. E interessante destacar
gue os professores apresentaram as maiores dificuldades relacionadas as questbes
pedagogicas e também as maiores descobertas sdo pedagogicas. Acreditamos que
isso ocorre por seu o locus do trabalho docente a sala de aula, e o professor se vé

nesse movimento pedagdgico, na relacao professor-aluno-conhecimento.
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Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Didatica

Excessiva 19 7,66% 4 11,11% 23

. 189

o praczgrrndoe lidar ll\D/Iédia 344 113,6711(;@ g 255506%? 463

. ouca ,61% ,006%

conhecimento |\ huma 5 202% 0  0,00% 5
Sem informacéo 13 5,24% 5 13,89% 18

Excessiva 31 12,50% 4 11,11% 35

|Muita | 167  67,34% 19  5278% | 186

O prazer de Média 30 12,10% 5 13,89% 35
ensinar Pouca 5 2,02% 4 11,11% 9
Nenhuma 3 1,21% 0 0,00% 3

Sem informacéo 12 4,84% 4 11,11% 16

Excessiva 14 5,65% 0 0,00% 14

|Muita | 121 48,79% 16  4444% | 137

Planejamento das | Média 77 31,05% 10 27,78% 87
aulas Pouca 19 7,66% 5 13,89% 24
Nenhuma 2 0,81% 0 0,00% 2

Sem informacéao 15 6,05% 5 13,89% 20

Excessiva 17 6,85% 3 8,33% 20

- |Muita | 129 52,02% 18  50,00% | 147
Posﬁ";’t:l'/?dfdeeda Média 77 31,05% 7  19,44% 84
pedagogica Pouca 8 3,23% 3 8,33% 11
Nenhuma 4 1,61% 0 0,00% 4

Sem informacéao 13 5,24% 5 13,89% 18

Excessiva 16 6,45% 3 8,33% 19

|Muita | 149 60,08% 24  6667% | 173

Relagdo com o Média 64 25,81% 3 8,33% 67
saber/aprender Pouca 4 1,61% 2 5,56% 6
Nenhuma 1 0,40% 0 0,00% 1

Sem informagéo 14 5,65% 4 11,11% 18

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.3 Educ

acao inclusiva

O descritor em andlise € a ‘educacao inclusiva’ que ainda é algo tao

problematica na realidade das escolas publicas, por muitas questdes. Precisamos

compreender que:

[...] a inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional,
pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral. Os alunos cora deficiéncia
constituem uma grande preocupacdo para os educadores inclusivos.
Todos sabemos, porém, que a maioria dos que fracassam na escola
sdo alunos que ndo vém do ensino especial, mas que possivelmente
acabaréo nele! (MANTOAN, 2003, p. 16).

No descritor ‘educacgao inclusiva’ temos duas questbes diferentes a serem

analisadas. A primeira questdo estd relacionada aos alunos com necessidades
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educacionais especiais € ambos tipos de professores afirmam que possuem ‘muita’

dificuldade em ensinar essas criangas.

Alguns autores (BUENO, 1999; CAIADO, 2013; COSTA, 2017) apontam que,
de certa forma, as professoras se sentem no dever de responder a essas exigéncias
pedagogicas e administrativas. Contudo, demonstram inseguranga por ndo terem
amparo objetivo (condicbes de trabalho para viabilizarem essas mudancas) e nem
subjetivo (formacdo e conhecimento que permitam efetuarem essas mudancas).
Ressalta-se, entdo, que propor alteracées no trabalho pedagdgico sem alterar a
organizacdo do sistema escolar, sem realizar as adequacdes necessarias, faz gerar
processos de precarizacdo do trabalho docente. A precarizagéo inclui: aumento de
contratos temporarios; arrocho salarial; inadequacéo de planos de carreira; perda de
garantias trabalhistas e previdenciarias; instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico, junto a indmeras exigéncias que sdo impostas ao trabalho do
professor. Esses e outros fatores sdo associados as justificativas das professoras do
ensino regular. Elas afirmam que o processo de inclusdo pode estar ocorrendo de
forma dissimulada, na medida em que ha disparidade entre o texto da Politica
Nacional da Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e a realidade
das escolas publicas, que pode estar relacionada a complexidade das iniUmeras
dificuldades encontradas nesse processo.

O destaque a ser feito é sobre ‘Identificar as necessidades educacionais dos
alunos’. Neste caso, ambos os professores afirmaram possuir ‘pouca’ dificuldade.
Analisando as duas areas, temos uma contradicdo. Como os professores possuem
pouca dificuldade em identificar e muita dificuldades em ensinar alunos com
necessidades educacionais? E sobre o trabalho com as criancas, com alguma
necessidade educacional especial, perguntamo-nos: quais condi¢cdes objetivas os
professores possuem para desenvolver o seu trabalho? Por isso, afirmamos que
esta questdo tem relacdo com duas outras questbes: a formacédo inicial e as

condigdes de trabalho.
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Tabela 32 - Dificuldades Pedagdgicas sobre as Educacéo inclusiva

Situacéo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Educacao inclusiva

Excessiva 1 0,40% 0 0,00% 1

|dentificar as Muita 7 2,82% 1 2,78% 8
necessidades Média 58 23,39% 11 30,56% 69
educacionais dos  [iPGlCANIINNNIISIN46)37% I8N50/000%60 133
alunos Nenhuma 60 24,19% 4 11,11% 64

Sem informacéo 7 2,82% 2 5,56% 9

Excessiva 27 10,89% 2 5,56% 29

. 98
Ensinar 0s ?‘C'j”réos com I'viedia 76 30,65% 14  38,89% 90
. du’;zfiszz' ezp:i sis | PouCa 42 16,94% 1 2,78% 43
Nenhuma 14 5,65% 0 0,00% 14

Sem informacao 7 2,82% 3 8,33% 10

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.4 Relacao professor-aluno

Compde o descritor ‘relagdo professor-aluno’ os seguintes aspectos: lidar com
as diferencas individuais entre os alunos; estabelecer comunicacdo com os alunos;
lidar com a indisciplina dos alunos; e motivar os alunos. Sabemos que essa relacao
é dialética, por existir um movimento contraditorio o qual impera nessa relacao.

Para essa relacdo poder dar certo e o resultado ser positivo, ou seja,

acontecer o processo de ensino-aprendizagem,

[...] o didlogo é fundamental. A atitude dialégica no processo ensino-
aprendizagem é aquela que parte de uma questédo problematizada,
para desencadear o dialogo, no qual o professor transmite o que
sabe, aproveitando os conhecimentos prévios e as experiéncias,
anteriores do aluno. Assim, ambos chegam a uma sintese que
elucida, explica ou resolve a situagdo-problema que desencadeou a
discussdo (HAYDT, 1994, p.87).

Mas ainda é necessario que o professor crie possibilidades de mudar sua
propria postura, assumindo uma conduta de caminhar junto ao aluno, como nos
afirma Chaui (1980, p. 39):

Ao professor néo cabe dizer ‘faga como eu’, mas: ‘faga comigo’. O
professor de natacdo ndo pode ensinar o aluno a nadar na areia
fazendo-o imitar seus gestos, mas leva-o a lancar-se n’agua em sua
companhia para que aprenda a nadar lutando contra as ondas,
fazendo seu corpo coexistir com o corpo ondulante que o acolhe e
repele, revelando que o dialogo do aluno ndo se trava com seu
professor de natagdo, mas com a agua.
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Neste descritor apresentamos um dado muito relevante. Pois, como ja
apresentamos anteriormente, a questdo da disciplina-indisciplina na sala de aula é
algo que os teodricos afirmam ser uma grande dificuldades dos professores
iniciantes. E o dados abaixo reafirmam que existe uma diferenca entre o0s
professores ingressantes e 0s professores iniciantes, uma vez que o primeiro afirma
ter ‘pouca’ dificuldade (36,29%), enquanto o segundo afirma ter dificuldade ‘média’
(41,67%).

Outro dado tem relacdo com a comunicacao entre professores e alunos; e
mais uma vez os professores iniciantes apresentaram um maior nivel de dificuldade.
Os percentuais ficaram da seguite forma: professores ingressantes com nenhuma

dificuldade (59,27%) e professores iniciantes com poucas dificuldades (41,67%).

Quanto a motivacdo dos alunos, ambos os tipos de professores afirmaram
ndo possuirem dificuldade alguma, ficando assim distribuido: professores iniciantes
com 41,67% e professores ingressantes com 50,40%. Dai, surgem as contradi¢cdes.
Sera que alunos motivados seriam insdiciplinados? Como nédo tenho dificuldade com
motivacdo, como apresento algumas dificuldades em lidar com as diferencas e com

a comunicagdo com meus alunos?
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Tabela 33 - Dificuldades Pedagogicas sobre a Relacéao professor-aluno

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Relacéo professor-aluno
Excessiva 0 0,00% 2 5,56% 2
Lidar com as Muita 8 3,23% 2 5,56% 10
. S0 | Média 35 14,11% 3 8,33% 38
diferencas individuais 121
entre 0s alunos 01 36,69% 105
Sem informacao 7 2,82% 1 2,78% 8
Excessiva 1 0,40% 0 0,00% 1
Estabelecer Muitg 4 1,61% 0 0,00% 4
comunicaciio com os Média 22 8,87% 5 13,89% 27
altnos % 67 27,02% [ISHINATET6NN 82
12 33,33% 159
Sem informacao 7 2,82% 4 11,11% 11
Excessiva 6 2,42% 2 5,56% 8
Muita 30 12,10% 7 19,44% 37
Lidar com a 67 27,02% [FIENNAT6T 82
indisciplina dos alunos 9 25,00% 99
Nenhuma 46 18,55% 2 5,56% 48
Sem informacédo 9 3,63% 1 2,78% 10
Excessiva 1 0,40% 2 5,56% 3
Muita 9 3,63% 0 0,00% 9
Motivar os alunos Média 40 16,13% 7 19,44% 47
Pouca 68 27,42% 9 25,00% 77
140
Sem informacédo 5 2,02% 3 8,33% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiénia, Goias (2016).

De uma forma geral, o destaque nas descobertas € que em varias areas
analisadas, os professores ingressantes e iniciantes tém ‘muitas’ descobertas. Na
tabela abaixo, quanto a ‘relagdo professor-aluno’: professores ingressantes 52,82%
e os professores iniciantes 52,78%. E quanto ‘o carinho dos alunos’: professores
ingressantes 63,71% e os professores iniciantes 50,00% marcaram como nivel de

descoberta ‘muita’.

Portanto, o trabalho docente tem o valor de troca, marcado pelos vinculos
afetivos — até entdo existentes com o0s alunos e a escola — e que,
contraditoriamente, podem ser substituidos por uma leitura racional e fria da relagcéao
entre as partes. A despersonalizacdo, por sua vez, ocorre tornando o professor
indiferente ou minimamente envolvido com o seu trabalho e com o aluno, mas é

nessa relacio que se da a maior valorizagcido para o ‘ser docente’, motivando-o.



Tabela 34 - Descobertas Pedagodgicas sobre a Relacéo professor-aluno
Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Relacgédo professor aluno

Excessiva 11 4,44% 0 0,00% 11

150

A relacdo Média 67 27,02% 8 22,22% 75
professor-aluno | Pouca 19 7,66% 4 11,11% 23
Nenhuma 4 1,61% 0 0,00% 4

Sem informacéo 16 6,45% 5 13,89% 21

Excessiva 26 10,48% 2 5,56% 28

176

O carinho dos Média 42 16,94% 9 25,00% 51
alunos Pouca 6 2,42% 1 2,78% 7
Nenhuma 3 1,21% 0 0,00% 3

Sem informacéo 13 5,24% 6 16,67% 19

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.5 Documentacéo pedagodgica
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Quando pensamos em ‘documentagdo pedagdgica’ estamos, na realidade,

discutindo ao maior documento de uma instituicdo escolar, ou seja, o Projeto Politico

Pedagogico (PPP). Este deve ser construido coletivamente e colocado em pratica

por todos os profissionais na escola, 0 que nem sempre acontece, as vezes por falta

de autonomia. Segundo Vasconcelos (2004, p.169), o projeto politico-pedagdgico

[...] € o plano global da instituicdo. Pode ser entendido como a
sistematizagcdo, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que
define claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar. E
um instrumento teérico-metodolégico para a intervencdo e mudanca
da realidade. E um elemento de organizacdo e integracdo da
atividade prética da instituicdo neste processo de transformacao.

Como salientamos, este documento pode ser entendido como a “carteira de

identidade da escola”, conforme Carvalho (2004, p.156) relata:

[...] o projeto politico-pedagodgico pode ser considerado como a
carteira de identidade da escola, evidenciando os valores que cultua,
bem como o percurso que pretende seguir em busca de atingir a
intencionalidade educativa. Espera-se que prevaleca o propésito de
oferecer a todos igualdade de oportunidades educacionais, o que
nao significa necessariamente, que as oportunidades sejam as
mesmas e idénticas para todos.

Sobre a questdo dos documentos pedagogicos, na questao sobre conhecer o

Projeto Politico Pedagoégico os professores iniciantes se dividem entre dois niveis:

‘nenhuma’ dificuldade com 33,33% e ‘pouca’ dificuldade com 33,33%. Quanto a



209

vivenciar o PPP os professores afirmaram ter pouca dificuldade, ficando assim
distribuidos os numeros: professores ingressantes com 39,52% e professores
inciantes com 38,89%. O resultado demonstra que esses professores conheceram a

proposta do projeto educativo da escola e da rede.

Tabela 35 - Dificuldades Pedagogicas sobre a Documentacédo pedagogica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Documentos Pedagdgicos

Muita 4 1,61% 1 2,78% 5

Conhecer o Projeto Média 33 13,31% 7 19,44% 40
Politi D 83 33,47% 95
olitico Pedagogico 131
Sem informacao 9 3,63% 4 11,11% 13

Excessiva 0,00% 1 2,78% 1

Muita 11 4,44% 2 5,56% 13

Vivenciar o Projeto | Média 46 18,55% 6 16,67% 52
Politico Pedagdgico 112

Nenhuma 87 35,08% 11 30,56% 98

Sem informacédo 6 2,42% 2 5,56% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.6 Processo de formagéao

Para compreender o proximo descritor € necessario pensarmos no ‘processo
de formacado’ de uma forma mais ampla. Isso significa dizer que o processo de
formacao esté relacionado ao movimento do professor se colocar enquanto sujeito
singular em uma generacidade humana. Ndo na via de trazer pra si a
responsabilidade da formacdo, mas sim de ser consciente da necessidade de
formacao e que esta é responsabilidade e condicdo de trabalho para a profisséo
docente.

Cada individuo, para se objetivar enquanto ser humano, enquanto
ser genérico, precisa se inserir na historia. Isso ndo pode ser
compreendido como um ato de justaposi¢do externa, mas como uma
necessidade do préprio processo de formacdo do ser do individuo,
ou seja, o individuo, para se constituir enquanto um ser singular,

precisa se apropriar dos resultados da histéria e fazer desses
resultados ‘6rgéos de sua individualidade’ (DUARTE, 1993, p. 40).

Neste descritor buscamos compreender se o0s professores possuem
consciéncia do processo de formacdo do qual fazem parte, por isso, optamos por

analisar trés gquestdes. A primeira diz respeito as duas areas nas quais professores
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ingressantes e iniciantes apresentaram o mesmo nivel de dificuldade, na primeira
apresentaram ‘pouca’ dificuldade e na segunda ‘nenhuma’ dificuldade. S&o elas:
‘Compreender o curriculo da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) e

‘Compreender a cultura organizacional da escola’.

Em cinco areas os professores iniciantes apresentaram um nivel maior de
dificuldade que os professores ingressantes. Como segunda questdao a ser
analisada, temos um problema nas areas ‘Dominar termos e linguagens usadas na
escola’; ‘Lidar com a inseguranga em relagdo ao dominio dos conteudos’; e ‘Ter
conhecimento pedagodgico’: os professores ingressantes afirmaram ndo terem
‘nenhuma’ dificuldade, enquanto os professores iniciantes apresentaram ‘pouca’
dificuldade. E como terceira questdo, nas areas ‘Compreender a cultura
organizacional da Secretaria Municipal de Educacao’ e ‘Conhecer a legislagao e as
politicas publicas educacionais’ os dois grupos de professores apresentaram
dificuldades, porém, os professores ingressantes no nivel ‘pouca’ e os professores
iniciantes no nivel ‘média dificuldade’. Mais uma vez nossa tese é afirmada.
Chamamos a atencdo para esse item devido a necessidade de uma recepcgao
articulada como politica para que os professores se sintam acolhidos, reconhecidos
e participantes da organizacdo da rede em termos de politica, materializado na

cultura organizacional e legislagao.



Tabela 36 - Dificuldades Relacionais sobre o Processo de Formacéao

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Processo de Formacéo

Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2

Dominar termos e M'ﬁ'itg 2 0.81% L 2,78% 3
linguagens usadas na Média 28 11,29% 6 16,67% 34

escola 80 32.26% [INNNATI00NN 97
9 25,00% 138

Sem informacao 8 3,23% 2 5,56% 10

Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2

Lidar com a Muita 3 1,21% 1 2,78% 4
inseguranca em Média 36 14,52% 8 22,22% 44
relacdo ao dominio 78 31,45% IO 94
dos contetidos % 8  22,22% 132

Sem informacao 6 2,42% 2 5,56% 8

Muita 3 1,21% 0 0,00% 3

Ter conhecimento Média 28 11,29% 2 5,56% 30
pedagbgico 88 35,48% 108
11 30,56% 132

Sem informacao 8 3,23% 3 8,33% 11

Excessiva 3 1,21% 1 2,78% 4

Compreender o Muita 16 6,45% 1 2,78% 17

curriculo da Secretaria | Média 50 20,16% 9 25,00% 59
Municipal de  IPGUCANIIIINNNSSNNNS750%INI2INSsss%I 105

Educagao Nenhuma 78 31,45% 10 27,78% 88

Sem informacédo 8 3,23% 3 8,33% 11

Muita 5 2,02% 0 0,00% 5

Compreender a cultura | Média 33 13,31% 7 19,44% 40
organizacional da Pouca 99 39,92% 13 36,11% 112
escola |Nenhuma | 105 4234% 14  3889% | 119

Sem informagao 6 2,42% 2 5,56% 8

Excessiva 5 2,02% 0 0,00% 5

Compreender a cultura | Muita 17 6,85% 3 8,33% 20

organizacional da 61 24,60% 72
Secretaria Municipal 10 27,78% 104
de Educacéo Nenhuma 64 25,81% 10 27,78% 74

Sem informagao 7 2,82% 2 5,56% 9

Excessiva 3 1,21% 0 0,00% 3

Conhecer a legislagéo Muita 16 6,45% 1 2,78% 17

e as politicas publicas 59 23,719% 75
educacionais 11 30,56% 111

Nenhuma 64 25,81% 6 16,67% 70

Sem informacao 6 2,42% 2 5,56% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Aqui os professores iniciantes e ingressantes expressaram ter ‘muita’

descoberta. Tanto em relagcéo as formagdes iniciais e continuadas como também as

experiéncias pedagogicas na educacdo basica, que na verdade, constituem-se em

pressupostos tedrico-metodoldgicos do trabalho docente, afirma-se que estes nao

somente sustentam o referido trabalho docente, mas também auxilia na criacdo de

elementos pedagdgicos que possibilitam o professor e os alunos a conceituarem

sobre 0 que um bom ensino, uma boa educacdo, uma postura ideal do professor e
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do préprio aluno e quais sdo as praticas educativas mais apropriadas nesse

contexto, mesmo que as mesmas estejam carecendo de reformulacdes.

Tabela 37 - Descobertas Relacionais sobre a Processo de Formacéo

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Processo de Formacédo
Excessiva 9 3,63% 2 5,56% 11
— 133
Posfs'b"'daf‘e de  \iedia 71 28,63% 7  19,44% 78
Cg;’t?nalf:é’a Pouca 29 11,69% 5  13,89% 34
Nenhuma 11 4,44% 0 0,00% 11
Sem informacéo 13 5,24% 4 11,11% 17

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.7 Formacao politica

Neste tOpico, 0 que nos chamou a atencdo esta relacionado a questdo da

‘formagédo politica’ dos professores. Ambos os grupos afirmaram ter ‘muita’

dificuldade em “participar das assembleias e a¢des dos sindicatos”. Percebemos que

ndo ha uma preocupacdo com a formacdo politica desses professores; e nao

sabemos se existe influéncia da realidade especifica, ja relatada anteriormente, em

nosso municipio existe uma realidade dificil na questao sindical. Como n&o é nosso

objeto de pesquisa, destacamos a necessidade de realizar uma pesquisa sobre a

formacdo politica de professores (ROCHA, 2015), pois como

[...] o processo de exploracdo a que vém sendo submetidos os
professores remete a crescente importancia da formagéo politica
desses profissionais, a fim de que possam organizar-se na luta por
seus interesses, compreender a relevancia de seu papel social e as
transformagdes sociais recentes que afetam a escola e o ensino.
Somente a partir dessa formacédo politica poderdo estender essa
com a sua
solidariedade (GUNTHER; MOLINA NETO, 2005, p. 216).

conscientizacdo a populacdo e,

entao,

contar
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Tabela 38 - Dificuldades Relacionais sobre os Formacéao Politica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Formacéo Politica
Excessiva 25 10,08% 3 8,33% 28

. 78
assepig'l‘;'i':redgzaes Média 57 22,98% 6 16,67% 63
prllasaniitord Pouca 50  20,16% 9 25,00% 59
Nenhuma 33 13,31% 5 13,89% 38

Sem informacéo 15 6,05% 3 8,33% 18

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Sobre as descobertas referentes a categoria ‘formagdo politica dos
professores’, os dados nos apresentam duas situagdes. Quanto ao ‘teor politico da
profissdo’ os professores ingressantes tiveram maior nivel de descoberta que o0s
professores iniciantes. Ja quanto a ‘participacao politica’ o resultado foi o inverso,
pois, o maior nivel de descobertas esta entre os professores inciantes. Este descritor
se apresentou como algo problematico, pois nos mostrou uma nao preocupacao

com a fromacao politica dos professores.

Vianna (1999) discute o carater prioritario da militdncia de professores, o que
ela trata como o predominio de um “modelo sindical” na militdncia docente. Sua
pesquisa traz elementos para a compreensdo de que para muitos professores, a
militAncia politica passa a ser uma necessidade quase que vital, levando-os a uma
dedicacdo exclusiva as tarefas e as demandas do seu engajamento. E possivel
supor que o baixo engajamento politico de professores é expressao da cooptacdo na
luta de classes na sociedade; e que a sua formacao politica € condicdo necessaria,
mas nao suficiente. Entdo, é insuficiente para que este mesmo engajamento se dé
em uma perspectiva de classe para si (expressdo de uma consciéncia
revoluciondria), ou seja, de lutas coletivas em torno das reivindicacbes docentes
juntamente aos demais trabalhadores. Além disso, vimos que a formacao politica de
professores, ancorada na perspectiva da transformacao social, € concomitante a um

desenvolvimento de formas mais elevadas de consciéncia politica desses individuos.



Tabela 39 - Descobertas Relacionais sobre a Formacao Politica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Formacéo Politica
Excessiva 5 2,02% 0 0,00% 5
Muita 52 20,97% 7 19,44% 59
Teor politico da 10 27,78% 99
profissao 62 2500% ISl 75
Nenhuma 21 8,47% 2 5,56% 23
Sem informacéo 19 7,66% 4 11,11% 23
Excessiva 5 2,02% 0 0,00% 5
Muita 45 18,15% 3 8,33% 48
politica 10 27,78% 84
Nenhuma 32 12,90% 3 8,33% 35
Sem informacéo 20 8,06% 4 11,11% 24

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.8 Teoria e Pratica
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E necessario entendermos como 0s professores ingressantes e 0s

professores iniciantes perceberam ‘Teoria e Pratica’ como dificuldades em seu

trabalho docente.

Chamou a nossa atencdo que os professores nao apresentaram dificuldades

relevantes a este descritor. Em todas as areas ficaram entre ‘nenhuma’ e “pouca”

dificuldade. O que nos perguntamos é: serd que estes professores ja estdo

conformados com a situacéo na qual se encontram?



Tabela 40 - Dificuldades Relacionais sobre a relacdo Teoria e Pratica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Teoria e Pratica

Excessiva 6 2,42% 1 2,78% 7

Muita 32 12,90% 4 11,11% 36

Obter recursos e Média 55 22,18% 11 30,56% 66
materiais pedagégicos |IPGUCANIIIIN NSNS 8% INI2ZNNEass%N 100

Nenhuma 55 22,18% 5 13,89% 60

Sem informacao 12 4.84% 3 8,33% 15

Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2

Realizar atividades Muita 17 6,85% 4 11,11% 21

extraclasse com os | Média 60 24,19% 7 19,44% 67

alunos, de trabalho Pouca 68 27,42% 10 27,78% 78
pedagégico |Nenhuma |96  3871% 12  33,33% | 108

Sem informacao 6 2,42% 2 5,56% 8

. - Excessiva 9 3,63% 2 5,56% 11

Realizar atividades de | ity 33 1331% 7 19,44% 40

organizagdo do | \yc iy 61  2460% 8  22.22% 69

D e |Pouca |76 3065% 1L 3056% | &7
fora d(?e'i’fa"’;)'aﬁhzorano Nenhuma 64  2581% 6 16,67% 70

Sem informacao 5 2,02% 2 5,56% 7

Excessiva 3 1,21% 1 2,78% 4

Preencher os Muita 10 4,03% 1 2,78% 11

P . Média 16,13% 5 13,89% 45
formulgr[os e_flchas 106
Sem informacédo 4,44% 3 8, 33% 14

Excessiva 12 4,84% 3 8,33% 15

Trabalhar com a Muita 21 8,47% 1 2,78% 22
estrutura fisica Média 22,18% 7 19,44% 62
disponivel 71 28.63% 84
% 9 25,00% 90

Sem informagao 3,23% 3 8,33% 11

Excessiva 18 7,26% 3 8,33% 21

Lidar com o estresse Muita 50 20,16% 8 22,22% 58
da carreira /0 28,23% 85

6 16,67% 79

Nenhuma 31 12,50% 2 5,56% 33

Sem informacéo 6 2,42% 2 5,56% 8

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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Aqui temos mais um elemento que corrobora com nossa afirmagdo da
diferenca existente entre os professores ingressantes e os professores iniciantes.
Quando interrogados sobre ‘rotina da escola’ os professores ingressantes marcaram
‘média’ na escala de nivel de descoberta (42,34%), ja4 os professores iniciantes
marcaram ‘muita’ na escala de nivel de descoberta (38,89%). Os professores com
experiéncias anteriores jaA conheciam a rotina escolar, em contrapartida, 0s
professores iniciantes ndo conheciam por ndo terem experiéncia anterior. Outro
elemento é questdo das condi¢des, contraditoriamente, que permitem ao docente

perceber elementos da profissionalidade sobre a dedicacdo e a capacidade de
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superacédo. Pois, embora os professores identifiquem diferentes dificuldades também

aprendem a lidar com elas.

Tabela 41 - Descobertas Relacionais sobre a relacdo Teora e Pratica

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Condicdes de Trabalho
Excessiva 4 1,61% 0 0,00% 4
103 41,53% 117
Rotina da escola 12 33,33% 117
Pouca 21 8,47% 6 16,67% 27
Nenhuma 2 0,81% 0 0,00% 2
Sem informacéo 13 5,24% 4 11,11% 17
Excessiva 5 2,02% 0 0,00% 5
Muita 60 24,19% 7 19,44% 67
Direitos |Média | 101 40,73% 15  4167% | 116
trabalhistas Pouca 53 21,37% 10 27,78% 63
Nenhuma 10 4,03% 0 0,00% 10
Sem informacéo 19 7,66% 4 11,11% 23
Excessiva 6 2,42% 0 0,00% 6
Muita 62 25,00% 9 25,00% 71
Flexibilidade da  [IMEdiaN N ZZNNST05% NISNSeMiem o0
carga horaria Pouca 56 22,58% 9 25,00% 65
Nenhuma 29 11,69% 1 2,78% 30
Sem informacéo 18 7,26% 4 11,11% 22
Excessiva 9 3,63% 1 2,78% 10
10 27,78% 93
Oferta do mercado 100
de trabalho Pouca 41 16,53% 4 11,11% 45
Nenhuma 14 5,65% 0 0,00% 14
Sem informacao 18 7,26% 4 11,11% 22
Excessiva 6 2,42% 0 0,00% 6
Muita 61 24,60% 5 13,89% 66
Plano de carreira 109
54 21,77% [M200188,88% 1| 66
Nenhuma 15 6,05% 2 5,56% 17
Sem informacao 15 6,05% 5 13,89% 20
Excessiva 4 1,61% 0 0,00% 4
Muita 33 13,31% 2 5,56% 35
Salério |Média | 109 4395% 17  47,22% | 126
Pouca 73 29,44% 11 30,56% 84
Nenhuma 14 5,65% 1 2,78% 15
Sem informacéo 15 6,05% 5 13,89% 20

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.1.1.9 Relagéo estabelecida com a comunidade escolar

Neste descritor 0 que estamos analisando é a forma de relacdo estabelecida

entre os professores ingressante e iniciante com a comunidade escolar. Para isso,

analisamos 0s seguintes aspectos: participar das discussées de grupo com o0s

pares; estabelecer comunicagdo com 0s responsaveis pelos alunos; estabelecer
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comunicacdo com 0s professores mais experientes; estabelecer comunicacdo com
os professores que entraram na escola ha mesma época; estabelecer comunicagéo
com a comunidade escolar; estabelecer comunicacdo com a coordenacdo;
estabelecer comunicacdo com a equipe administrativa; e estabelecer comunicacéo

com a equipe gestora.

Como comunidade escolar percebemos a necessidade de

[...] coordenacdo do esforco de funcionarios, professores, pessoal
técnico-pedagdgico, alunos e pais fundamentada na participagéo
coletiva, é de extrema relevancia na instalacdo de uma administragédo
democrética no interior da escola. E através dela que s&o fornecidas
as melhores condicbes para que os diversos setores participem
efetivamente da tomada de decisdes, jA que estas ndo se
concentram mais nas maos de uma Unica pessoa, mas na de grupos
ou equipes representativos de todos. E necessario que esta
representacdo seja auténtica, com o funcionamento eficiente de
expressado de ideias e de intercambio de informagfes (PARO, 2010,
p. 245).

Ao analisarmos as respostas dos professores, chegamos a conclusdo que
dos seguintes aspectos analisados: participar das discussdes de grupo com 0s
pares; estabelecer comunicacdo com os professores mais experientes; estabelecer
comunicacdo com os professores que entraram na escola na mesma época;
estabelecer comunicagdo com a comunidade escolar; estabelecer comunicagdo com
a coordenacdo; estabelecer comunicacdo com a equipe administrativa; e
estabelecer comunicacdo com a equipe gestora. Os professores ingressantes e 0s

professores iniciantes afirmaram estar com ‘pouca’ ou ‘nenhuma’ dificuldade.

Durante o processo de formacdo, o académico pode contar com a
colaboracédo dos professores e colegas de graduacéo, diferentemente do que ocorre
na pratica dentro das escolas, onde o ja professor se vé sozinho, enfrentando os
desafios e os dissabores da profissdo sem a ajuda necessaria para seu
desempenho satisfatério. Em termos gerais, 0s pais, coordenacdo, direcao,
secretarias e outros professores deveriam contribuir para a estabilizacdo do iniciante
na docéncia. Se houver a devida colaboragcdo, as mudancas de comportamento

serdo menos traumaticas e o resultado em sala de aula sera mais positivo.

No descritor abaixo, temos a ‘relacdo com a comunidade escolar’, uma area
que se destacou por ‘Estabelecer comunicagdo com os responsaveis pelos alunos’.

Os professores ingressantes afirmaram nao ‘possuirem’ dificuldade e os professores
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iniciantes afirmaram ter uma dificuldade mediana. Porém, esse dado ja € apontado
por Veenman (1988) em sua pesquisa, na qual ele ressalta que um dos problemas

enfrentados pelos professores iniciantes € a ‘relagdo com os pais/responsaveis’.

A participacao e a influéncia dos pais nas escolas tém por base expectativas
muito contraditérias e, muitas vezes, limitadas sobre a relacdo Escola-Familia,
especialmente por parte dos professores e gestores escolares. O que estes
professores desejam dos pais € a sua presenca em reunides convocadas pela
Escola, quando esta sentir a necessidade de o fazer, esquecendo-se dos principios
basicos da democracia participada. Em outros momentos, como colaboradores
presentes no processo de ensino-aprendizagem, este € um elemento da formacgéo
inicial e continuada que necessita de estudos e pesquisas e, também, da prépria

pratica da gestdo democratica.
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Tabela 42 - Dificuldades Relacionais sobre a Relacdo com a comunidade escolar

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Relacdo com a Comunidade Escolar
Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2
Partici d Muita 12 4,84% 1 2,78% 13
discuirsg:éga(;e gfupo Média 43 17,34% 2 5,56% 45
%  [NIONINS278%N
com 0s pares 86 34.68% 9 25 00% igg
Sem informacao 7 2,82% 4 11,11% 11
Excessiva 4 1,61% 1 2,78% 5
Estabelecer 46 18,55% _| 58
comunicagdo com os | Muita 18 7,26% 2 5,56% 20
responsaveis pelos Pouca 70 28,23% 11 30,56% 81
alunos 8 22,22% 109
Sem informacao 9 3,63% 2 5,56% 11
Excessiva 1 0,40% 0 0,00% 1
Estabelecer Muita 4 1,61% 1 2,78% 5
comunicagdo com os | Média 27 10,89% 2 5,56% 29
professores mais Pouca 68 27,42% 10 27,78% 78
experientes 160
Sem informacédo 9 3,63% 2 5,56% 11
Estabel Excessiva 2 0,81% 1 2,78% 3
stabelecer Muita 4 1,61% 1 2,78% 5
Cog‘rg?g;as%"’r‘gscgreos Média 13 5,24% 1 2,78% 14
0, 0,
entraram na escola na Pouca 56 22,58% 10 27,78% 16868
mesma época _
P Sem informacédo 6 2,42% 2 5,56% 8
Excessiva 2 0,81% 2 5,56% 4
Estabel Muita 12 4,84% 3 8,33% 15
Comuﬁigagéicggm o |Média 42 16,94% 7 19,44% 49
0,
comunidade escolar /8 31.45% 3 22 2204 19103
Sem informacéo 9 3,63% 4 11,11% 13
Excessiva 1 0,40% 1 2,78% 2
Estabel Muita 3 1,21% 0 0,00% 3
comuﬁigagéicgcr)m o | Media 14 5,65% 2 5,56% 16
0, 0,
coordenacio Pouca 57 22,98% 11 30,56% 16886
Sem informacao 7 2,82% 2 5,56% 9
Muita 4 1,61% 1 2,78% 5
Estabelecer Média 17 6,85% 2 5,56% 19
comunicagdo coma | Pouca 68 27,42% 12 33,33% 80
equipe administrativa  (INERRUMaNISSIN6160% NIsINS0,00060 171
Sem informacao 6 2,42% 3 8,33% 9
Excessiva 2 0,81% 1 2,78% 3
Estabel Muita 5 2,02% 3 8,33% 8
comuﬁigaga??ém o | Media 19 7,66% 2 5,56% 21
0, 0,
equipe gestora Pouca 62 25,00% 8 22,22% 17703
SR 6 2,42% 3 8,33% 9

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Referente as descobertas na categoria ‘relagbes com a comunidade’,

novamente o padrdo estabelecido se confirma. Professores

ingressantes e

iniciantes, afirmaram ter ‘muita’ descoberta nas questbes relacionais. Entendemos

gue o tornar-se professor, sendo ingressante ou iniciante, acontece no movimento
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dificuldades-descobertas, sendo elas Pedagdgicas-Relacionais, categoria cunhada
neste trabalho de doutoramento. Os iniciantes se mostraram mais preocupados e
envolvidos com as dificuldades pedagégicas do que os professores ingressantes,

por mais que estes ultimos também tenham se envolvido com as dificuldades

pedagdgicas.

Quando analisamos as descobertas pedagdgicas-relacionais, concluimos que

existe uma afirmacgao geral de ambos professores, que tiveram ‘muitas’ descobertas

no trabalho docente.

Tabela 43 - Descobertas Relacionais sobre os relacdo com a comunidade escolar

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Relacdo com a Comunidade Escolar
Excessiva 5 2,02% 5,56% 7
118
A equipe de Média 91 36,69% 11 30,56% 102
trabalho Pouca 24 9,68% 3 8,33% 27
Nenhuma 8 3,23% 1 2,78% 9
Sem informacéo 15 6,05% 6 16,67% 21
Excessiva 7 2,82% 1 2,78% 8
|Muita | 114 4597% 15  4167% | 129
Relagdo com a Média 82 33,06% 11 30,56% 93
gestao Pouca 23 9,27% 4 11,11% 27
Nenhuma 6 2,42% 1 2,78% 7
Sem informacéo 16 6,45% 4 11,11% 20
Excessiva 5 2,02% 2 5,56% 7
laca |Muita | 129 5202% 16  44,44% | 145
ﬁ%@%ﬁ%&?ﬁaﬁi < | Média 85 3427% 8  22,22% 93
da escola Pouca 14 5,65% 6 16,67% 20
Nenhuma 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informagéo 14 5,65% 4 11,11% 18
Excessiva 3,23% 1 2,78% 9
_I 149
Relagdo com os | Média 83 33,47% 9 25,00% 92
pares Pouca 11 4,44% 4 11,11% 15
Nenhuma 1 0,40% 0 0,00% 1
Sem informacéo 14 5,65% 4 11,11% 18

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O que se destaca é que quanto a ‘participagado dos eventos da comunidade’
ambos os grupos de professores afirmaram um nivel “médio” de descoberta. Como
segunda situacédo, temos uma grande discrepancia, pois ao serem perguntados
sobre ‘o reconhecimento social’ os professores ingressantes marcaram o nivel

‘muita’ descoberta (29,44%); ja os professores iniciantes marcaram o nivel ‘pouca’
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descoberta (30,56%). Ao se pensar em uma escala de linkert® podemos perceber
gue os professores ingressantes ficaram no lado positivo da escala e os iniciantes

no lado negativo da escala.

Tabela 44 - Descobertas Relacionais sobre as Questdes Sociais

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Questdes Sociais
Excessiva 2,02% 1 2,78% 6
5 13,89% 78
O reconhecimento 71 28,63% 10 27,78% 81
social 58 23,39% [IINE056%M 69
Nenhuma 25 10,08% 4 11,11% 29
Sem informacéo 16 6,45% 5 13,89% 21
Excessiva 6 2,42% 0 0,00% 6
. - Muita 69 27,82% 7 19,44% 76
Participacédo dos 112
ovemos ;da; Pouca 48 1935% 7  19,44% 55
Nenhuma 15 6,05% 2 5,56% 17
Sem informacéo 14 5,65% 4 11,11% 18
Excessiva 8 3,23% 0 0,00% 8
12 33,33% 128
Participacdo dos 85 34.27% [IONNAAA4%N 101
eventos escolares | Pouca 20 8,06% 3 8,33% 23
Nenhuma 5 2,02% 1 2,78% 6
Sem informacéao 14 5,65% 4 11,11% 18

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

A satisfacdo, refere-se a um estado geral e emocional positivos. Dentre as
teorias que explicam o grau de satisfacdo dos professores como trabalho que
executam, a teoria de Herzberg afirmam que a satisfacdo pessoal € causada tanto
por fatores internos, como a realizacdo pessoal e o reconhecimento profissional,
quanto por fatores de higiene ou de contexto, como as condi¢cbes de trabalho,
remuneracao, seguranca, estabilidade e as relagGes interpessoais estabelecidas no
ambiente de trabalho. A satisfacdo se desenvolve em resposta aos estimulos sociais
e as condicoes reais de trabalho e pode ser entendida como um suprimento de uma
necessidade, uma realizacdo de expectativas. Neste sentido, os professores
afirmaram ter muitas descobertas, pois o trabalho em forma de servigo faz com que

outro possa se realizar e se identificar.

19 Ao contrario das perguntas sim/ndo, a escala de Likert nos permite medir as atitudes e conhecer o
grau de conformidade do entrevistado com qualquer afirmacdo proposta. E totalmente util para
situacbes em que precisamos que 0 entrevistado expresse com detalhes a sua opinido. Neste
sentido, as categorias de resposta servem para capturar a intensidade dos sentimentos dos
respondentes.
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7

A sintese desse item €, frequentemente, acompanhada de referéncias
positivas e negativas sobre a profissdo. As condi¢cdes adversas da docéncia séao
enunciadas tanto por professores que fazem uma avaliacdo geral positiva como
forma A atitude global dependera,

pelos que a fazem de negativa.

consequentemente, da prevaléncia de aspectos considerados positivos ou
negativos, o que, alias, ajusta-se ao conceito de bipolaridade satisfacao/insatisfacéao.
Assim, o balanco positivo da profissdo revelou que os professores valorizaram,
essencialmente, os motivos intrinsecos de satisfacdo, relegando, ao segundo plano,
as condicdes extrinsecas percebidas como desfavoraveis no exercicio da profisséo.
N&o é suficiente diminuir os fatores causadores de insatisfacdo, pois, € necessario
estimular a satisfacdo para que o docente esteja confortavel em sua atuacdo e
possa vivenciar no inicio, no meio e no final de sua carreira, sentimentos agradaveis

€ prazerosos.

Tabela 45 - Descobertas Relacionais sobre a Realizagdo pessoal

Situacdo
Variavel Ingressante Iniciante Total
N % N %
Elementos Intrapessoais
Excessiva 17 6,85% 3

8,33% 20
139

Realizagao Média 68 27,42% 8 22,22% 76
pessoal Pouca 23 9,27% 5 13,89% 28
Nenhuma 5 2,02% 1 2,78% 6

Sem informacéo 11 4,44% 4 11,11% 15

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.2. Enfretamento das dificuldades pelos professores iniciantes

Os quadros de 16 a 24 fazem parte do resultado da analise seguindo a
metodologia do Nucleo de Significacdo de Aguiar e Ozella (2006). Foi perguntado
aos professores ingressantes e professores iniciantes “como enfrentaram suas
dificuldades”. Resolvemos fazer uma analise separando os professores iniciantes
dos os professores ingressantes, por isso, poderemos ter quadros com 0S mesmos

ndcleos de significagdo, mas sdo sujeitos respondentes diferentes.

No primeiro conjunto de quadros analisamos as repostas dos professores

iniciantes. Construimos trés quadros para trés nucleos, sendo eles: 1. Apoio-Solidao;
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2. Teoria-Pratica; e 3. Professores iniciantes que ja desistiram, mas continuam na

carreira por acreditar que o dever de melhorar € pessoal.

Como ja foi discutido anteriormente nesta tese, pudemos constatar que 0s
professores possuem pouco ‘apoio’, tanto da Rede Municipal de Educag¢ao quanto
da Instituicdo de Ensino e, até mesmo, dos pares. Quando sdo apoiados, é por
iniciativa individual e ndo como uma forma de politica de inser¢ao na carreira. Sobre
a formacéo continuada, os professores demonstraram que percebem a importancia

dessa formacéo, porém, esta ndo é possibilitada para todos.

A Rede Municipal de Educacdo possui um Centro de Formacgédo de
Professores, entretanto, ndo € para todos os professores que tém interesse, pois
nao ha vagas suficientes. E 0s cursos ndo sao criados e ndo acontecem a partir das
demandas dos professores, por isso, ha pouco interesse. O ultimo nucleo dos
professores iniciantes, sendo este 0 mais preocupante, apresenta-nos uma realidade
da autorresponsabilizacdo. Os professores acreditam que o enfretamento das
dificuldades é de responsabilidade deles préprios e, portanto, ndo deve ser uma

guestao de politica publica.

Neste primeiro nucleo, apresentamos a categoria de ‘apoio-solidao’, porque
os professores iniciantes e até mesmo os professores ingressantes afirmaram a falta
de apoio no processo de inser¢cao na carreira. Este apoio é pouco favorecido pelas
instancias envolvidas (Secretaria de Educacédo, Sindicato e Escola), contribuindo
com um sentimento de soliddo em que o professor se encontra. Em nossa pesquisa
isso fica bastante evidente, mas ndo é um caso isolado, j& que ha 12 anos atras,
Mariano (2005) havia denunciado dados equivalentes.

Quadro 16 — Primeiro Nucleo de Significacdo dos professores iniciantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

Com muita busca por meios de estudos, pesquisas, troca de 1.Com apoio da

experiéncia com 0s mais experientes. coordenacéo;

Enfrentei minhas dificuldades sempre conversando com pessoas mais 2.Com apoio da

experientes. equipe gestora;

Mantendo uma postura mais passiva observando como funciona os 3.Com apoio dos

diversos setores e tentando superar as dificuldades buscando ajuda de pares; 1. Apoio-
colegas mais experientes. 4.Com apoio da Solidao;
Conversando, expondo as ideias comunidade

Conversando com meus pais, gestores e estudos sobre o tema para escolar;

sai-las . 5.Com a troca de

Enfrentei diariamente, buscando conhecimento para o que néo sabia, ideias;

conversando com o0s outros professores, buscando apoio da 6.Com a troca de
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coordenacgdo pedagdgica.

Respondi acima com base no ano em que comecei. Era recém formada
e sem experiéncia. Enfrentei minhas dificuldades pesquisando,
perguntando e tendo sempre o0 apoio da minha coordenadora
pedagdgica e da coordenadora de turno. Hoje em dia a dificuldade
maior é a estrutura fisica da escola.

Sempre converso com a coordenagdo para enfrentar os desafios tanto
no processo pedagogicos como na indisciplina.

Com forg¢a de vontade, conversas com a coordenacdo e dire¢ao.

Com planejamento especifica e ajuda do grupo de profissionais que
compunha o quadro de funcionarios.

Com a colaboracdo dos colegas.

Com bastante didlogo.

Foi muito dificil, pois ndo contava com o apoio de ninguém, a néo ser por
parte de alguns professores que entraram junto comigo na escola.

Muitas delas buscando ajuda dos colegas e na maioria das vezes
pesquisando em livros, revistas, internet.

Sempre procuro ajuda, porém, nem sempre a mesma esta disponivel.

experiéncias com
professores
experientes;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Ao elergemos a categoria relacdo ‘teoria-pratica’ salientamos que ela esta

relacionada ao processo de formacédo inicial e continuada, pois, o processo de

formacao de professores ndo pode ser de

[...] forma mecénica e linear; nem sequer pode ser ensinado nas
instituicbes de formac&o de professores, uma vez que representa
uma elaboracdo pessoal do professor ao confrontar-se com o
processo de transformar em ensino o conteudo aprendido durante o
seu percurso formativo (MARCELO GARCIA, 1992, p.57).

Mas o que compde a formacdo? Quais sdo 0s elementos constituintes desse

processo tdo pesquisado na formacdo de professores? Segundo Rodrigues e

Esteves (1993, p.44-45) a formacéo é composta por:

[...] atividades formativas que ocorrem apos a certificagédo profissional
inicial; atividades que visam principal ou exclusivamente melhorar os
conhecimentos, as habilidades préticas e as atitudes dos professores
na busca de maior eficacia na educagéo dos alunos [...] aquela que
tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisicdo da
certificagdo profissional inicial [...] privilegiando a ideias de que a sua
insercdo na carreira docente é qualitativamente diferenciada em
relacdo a formacdo inicial, independentemente do momento e do
tempo de servico docente que o professor ja possui quando faz sua
profissionalizagéo [...].

Agora sabemos que o processo de formacdo ndo pode ser de “forma

mecanica e linear’ e temos a compreensao dos elementos os quais a compde. Ainda

nos falta compreender que este processo de formacdo possui diferenciacdes

segundo o “nivel” de experiéncia de cada professor.
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Para um adequado desenvolvimento da formagdo continuada, é
necessario ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério; ndo se pode tratar do mesmo modo o
professor em fase inicial do exercicio profissional, aquele que ja
conquistou uma ampla experiéncia pedagogica e aquele que ja se
encaminha para a aponsentadoria; os problemas, necessidades e
desafios séo diferentes e 0s processos de formacdo continuada nédo
podem ignorar essa realidade, promovendo situacdes homogéneas e
padronizadas, sem levar em consideracdes as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional (CANDAU, 1996, p.143).

Sobre esta questao ja nos posicionamos ao fazermos uma diferenciagédo entre
os professores iniciantes (professores sem experiéncia profissional) dos professores

ingressantes (professores com alguma experiéncia profissional).

Com relacdo a questao ‘teoria-pratica’ por que falar em processos de
formacdo de professores? Na realidade, os professores em suas falas, como
pudemos observar nos quadros dos nucleos de significacdo, afirmaram existir uma
diferenca entre o que é aprendido na formacédo e aquilo é vivido em sala de aula.
Contudo, os professores néo trouxeram nas falas a concepcéo do significado do seu
trabalho como o entendemos:

[...] um trabalho intelectual, pensa sobre as ciéncias, sobre o0s
instrumentos de ensino, sobre os recursos didaticos, elabora seu
material e sabe selecionar o material ja existente. Tem consciéncia
do projeto educacional no qual esta inserido e participa de sua
elaboracdo. Formar esse professor podera garantir o direito da

criangca ao saber que a escola deve socializar, no sentido da
emancipacdo humana [...] (SILVA, 2003, p. 16).

E para que esse trabalho intelectual possa acontecer beneficiando os alunos

e, é claro, o proprio professor, este precisa fazer a diferenciacao entre o “ativismo” e
“verbalismo”, como nos explica Saviani (2008, p.128):

Percebemos, entdo, que o que se opbe de modo excludente a teoria

nao é a pratica, mas o ativismo do mesmo modo que o que se opde

de modo excludente a pratica é o verbalismo e ndo a teoria. Pois o

ativismo é a ‘pratica’ sem teoria e o verbalismo é a ‘teoria’ sem a

pratica. Isto é: o verbalismo é o falar por falar, o bla-bla-bla, o culto

da palavra oca; e o ativismo é a acdo pela agdo, a pratica cega, o
agir sem rumo claro, a pratica sem objetivo.

S6 com o entendimento e a ruptura do discurso “na pratica a teoria é outra”,
os professores poderdo compreender que na realidade ndo existe uma dicotomia,

mas sim uma complementaridade, pois

Entre a teoria e a atividade pratica, transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo de meios
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materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acoes reais, efetivas. Nesse sentido,
uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediacdes, 0 que antes s6 existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua
transformacéo (VASQUEZ, 1968, p. 207).

Quadro 17 — Segundo Nucleo de Significacdo dos professores iniciantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

As dificuldades iniciais foram muitas, mas consegui superar algumas
delas através de estudos e conversas informais com a diretora da
Instituicao.

Através de reunides com coordenadores e outros professores,
leituras. E aceitar que varias coisas que acontecem no meio educacional
ndo é da minha responsabilidade.

Sempre trabalhando em prol de pesquisas e o didlogo aberto para
supera-las.

Busco ler e estudar sobre as dificuldades, principalmente sobre minha
pratica pedagogica, a comunicagdo com meus pares € mais complicada 7. Com estudos e

por divergéncias de opinides. dialogos com a

Com estudo, procurando meios para solucionar os problemas. equipe gestora; 2 Teoria-
Procurei buscar conhecimento, informagdes e quanto planejava algo 8. Com estudos I5rética'
gque a escola ndo podia arcar com 0s custos, eu retirava do meu bolso. pessoais; ’
Buscando informag8es junto a instituicdo, leituras na area da educacdo | 9. Com formagéo

infantil, aquisicdo de livros na area de educacdo infantil, especializagdo continuada;

na area e formacado continuada até os dias atuais.

Com estudos de textos, cursos.

Fazendo um curso de especializacdo em educagéo infantil para
aprofundar mais meus conhecimentos tedricos e melhora a minha
pratica.

A universidade te ensina a teoria, o contato com a pratica € quando
chegamos na instituicdo. Quando ndo tem experiéncia é dificil no inicio
gue vai sendo superada com o passar do tempo

Buscando melhorar a cada dia

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Em nosso proximo nucleo, ‘Professores iniciantes: desistir e resistir,
apresentamos aspectos sobre os docentes que ja desistiram, mas continuaram na
carreira por acreditar que o dever de melhorar é pessoal. Neste sentido, percebemos
que existem semelhancas com o quadro 17, entretanto, ha especificidades
importantes. Entre estas especificidades, paira na fala dos professores um
sentimento de desisténcia e, concomitantemente, a necessidade de adaptacdo as

condigdes, pois, como eles mesmos afirmaram “Aceito as condigées impostas”.
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Quadro 18 — Terceiro Nucleo de Significacao dos professores iniciantes do concurso

de 2010 do municiiio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

O CEI é filantrépico, a diretoria ndo passa por eleicédo, as decisbes sédo

tomadas, as vezes de forma rigida, ndo ha estrutura adequada, as salas 1Ot Cczm
sdo quentes sem ventilagdo, ndo ha espacos com vegetacdo ou 232 ?gago? 3. Professores
brinquedos. Ser professor € muito complicado, ndo ha tempo para 11 %o(r}n a, iniciantes que ja

formagdo continuada. Muitas vezes € necessario trabalhar até muito
tarde, sdbados, domingos e feriados.

Tentando buscar outras alternativas para contornar as dificuldades
Aceito as condi¢cdes impostas e fago tudo ao meu alcance para que 0s

desistiram, mas
continuam na
carreira por
acreditar que o

experiéncia que
vem com o tempo;
12. Com esforco
pessoal;

alunos sejam alfabetizados no tempo certo ~ dever de
- J. - - p — y 13. Nao tem como )
A universidade te ensina a teoria, o contato com a prética € quando solucionar, pois melhorar é
chegamos na instituicdo. Quando ndo tem experiéncia é dificil no inicio : pessoal;

ndo temos tempo

ue vai sendo superada com o passar do tempo
9 P P P de estudar;

Buscando melhorar a cada dia
Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.3 Enfretamento das dificuldades pelos professores ingressantes

Quando analisamos os professores ingressantes, os nucleos sdo: 1. Apoio-
Soliddo; 2. Teoria-Pratica; 3. Experiéncia e Dificuldades; 4. Satisfacao/prazer-
Insatisfacdo/sofrimento; 5. Instituicdo e Trabalho docente; e 6. Formacédo politica e
Resisténcia. Para melhor entendimento dos nudcleos, construimos seis quadros, um

para cada nucleo.

Os quadros 16 e 17 debatem os nucleos de significagdo ‘Apoio-Solidao’ e
‘Teoria-Pratica’ dos professores iniciantes e esses mesmos nucleos aparecem
novamente nos quadros 19 e 20, agora com as falas dos professores ingressantes.
Por essa razdo nao iremos debaté-los, apenas apresentaremos as falas dos

professores.

Quadro 19 — Primeiro Nucleo de Significacdo dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

Algumas das minhas dificuldades foram sanadas, através de conversas realizadas
com a equipe diretiva da instituicdo na qual trabalhei.

As dificuldades foram enfrentadas em paralelo com toda a equipe institucional de

forma direta e indireta 1. Com o apoio

Buscando o apoio da gestéo da equipe

gestora; 1. Apoio-

No dia a dia tive apoio da equipe gestora (direcdo e coordenac¢do) onde Solidao:

esclareceram duvidas e deram suporte quanto a conhecer o PPP e as
exigéncias do SME.

Enfrentei com for¢a de vontade, pois no inicio ndo foi nada facil, primeiro porque | 2. Com o apoio
figuei com uma grande e bem dificil, devido principalmente a questao de disciplina, o | da familia e de
gue foi decisivo para permanecer na educacdo infantil, mas tive apoio da minha uma
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familia e uma companheira que me ajudou muito.

companheira;

Através da observacédo dos colegas, muito estudo e apoio da equipe diretiva.

Buscando ajuda com os profissionais mais experientes e através de estudos e
aperfeicoamento profissional.

Buscando ajuda, observando e me esforcando para supera-la.

Buscando conhecimento com os profissionais mais experientes e lendo sobre
0 assunto relacionado a dificuldade.

Buscando solugdes praticas em exemplos de outros colegas, outras unidades
escolares e através de leitura de reportagens sobre educacao .

3.Coma
observacao dos
pares mais
experientes;

Busquei orienta¢cdes com a Equipe Gestora, formagdo continuada, conhecendo Leis
e outros documentos importantes que regem a Educacg&o Infantil e conversando
com outros professores mais experientes socializando e esclarecendo duvidas.

Com a experiéncia, a troca com os demais profissionais, os estudos.

Com ajuda de profissionais mais experientes

Eu enfrentei minhas dificuldades dialogando, perguntando, pesquisando,
socializando minhas experiéncias com os demais colegas, coordenadores e
diretores.

com professores

4. Com a troca
de experiéncias

mais
experientes;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Quadro 20 — Segundo Nucleo de Significacdo dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

indisciplina.

Na realidade a maioria das dificuldades é a falta de tempo para estudo, 5.N&o temos
preencher a documentacéo exigida pela RME. tempo para a
formacéo;
As dificuldades giram em torno de falta de recursos para executar o trabalho , no 6.Com a
inicio tive de comprar materiais com meu dinheiro. As criangas tinham uma tiIi.za 50 da
linguagem inadequada, com palavrdes e extrema indisciplina. Tive de usar teoria e ul -a6ao a
estratégias para motivar e envolver a turma as atividades e tirar a tendéncia a re ags;iz?na-

As dificuldades foram e sdo enfrentadas com estudos, pesquisas e discussdes
com o grupo de profissionais da institui¢cao.

As dificuldades que aparecem no decorrer do caminho, enfrento perguntando e
ainda em busca de respostas e de bons exemplos.

A partir de estudos e dialogo com outros profissionais.

Através de pesquisas, trocar de experiéncias, participagdo em cursos
oferecidos pela RME e comprometimento com a profissdo exercida.

Conversando, estudando e procurando recursos necessarios para lidar com as
situacdes problema.

7.Com estudos
e diélogo;

Ao deparar com alguma dificuldade, fazia pesquisas em site e na SME Buscava
sempre ir além das atividades dos livros didaticos.

As dificuldades, enfrentei de forma tranquila e com muito dialogo.

As dificuldades fazem parte de todo processo, mas devemos procurar estar nos
informando, buscando conhecimento para sané-las.

As dificuldades foram enfrentadas com pesquisa, estudo e superadas na pratica,
lidando dia ap6s dia com o processo pedagdgico dentro da Instituicdo.

As dificuldades servem para crescer no campo profissional obter conhecimentos para
lidar e solucionar os problemas que sdo impostos, estudos sdo bem vindos para
quem quer fazer a diferenca.

8.Com estudos
e pesquisa;

Algumas das dificuldades mais "gritantes" como a falta de estrutura do CMEI e a
habilidade para lidar com criancas de necessidades especiais na verdade estdo
ainda sem solugdo. O curso de graduacéo e especializagdo ndo conseguiram sanar
as davidas de como lidar com esse tipo de crianga e muito menos a SME nos da na
pratica do dia a dia condi¢cbes de materiais, formagao e estrutura fisica para lidar
com essas criancas. O CMEI esta todo com degraus e sem acessibilidade alguma.

Através dos cursos oferecidos pela SME de Goidnia e também dos
Planejamentos Mensais Coletivo da Instituicdo CMEL.

Buscando informag¢fes, formacdo continuada e
interpessoais.

aprimorar relacfes

Especializando através de cursos e congressos, trocando ideias com colegas,
ouvindo a familia e através do proprio trabalho, observando os erros dos aceitos.

9.Com formacéao
continuada

2.Teoria-Prética;




229

No caso dos alunos NEE, fui atras de especializagdo para suprir minhas
dificuldades para aplicagdes na prética.

Plano de formac&o e cursos oferecidos pela SME

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Como este nucleo de significagdo tem seu foco na ‘experiéncia’ nos

perguntamos o que é? E ao buscarmos um conceito, encontramos que

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrup¢do, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (LARROSA, 2001, p.9).

Gostariamos de destacar alguns verbos desse conceito de experiéncia:
parar... sentir... demorar-se... suspender... aprender... escutar... cultivar...
Destacamos estes verbos para demarcar que ndo acreditamos em um aprendizado
pela experiéncia apenas por ter vivido algo, mas sim, por ter apreendido algo pela
vivéncia elaborada, pensada.

O nucleo ‘experiéncia e dificuldades’ evidencia a distingao entre os grupos de
professores iniciantes dos ingressantes, pois o primeiro grupo de nao possui

experiéncia docente para poder perceber a influéncia desta na docéncia.

Os professores tendem a basear suas acdes e argumentacbes na
propria experiéncia pessoal e profissional. Por isso, hd de se
reconhecer que a pratica docente € uma instancia permanente de
aprendizagem, por tratar-se de uma dimensdo que implica a
experimentagdo pessoal diaria do professor (LIMA; REALI, 2002, p.
223).

Quadro 21 — Terceiro Nucleo de Significacdo dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

Como ja havia experiéncia de escola, sala de aula, coordenagédo pedagdgica,
ndo encontrou muitas dificuldades, pois na area da educacao ja sei que tudo nédo

é facil. 10 Nao tive
- —— dificuldades,
Devido sempre trabalhar com a escola desde os 14 anos, a experiéncia, a pois j& tinha
vivéncia com diversos transtornos na escola e a boa formacdo na area da jatint ;
= i~ ~ o . experiéncia;
educacdo me facilita na resolugao das dificuldades que vieram aparecendo ao
longo da carreira.
Normalmente tento me adequar ao estabelecimento de ensino em que trabalho (CEl, 11. Ja havia
CMEI), j& trabalhei em CMEI com poucos recursos, onde levava o meu proprio trabalho em

material para ndo deixar meus alunos sem atividades adequadas do seu
desenvolvimento.

outra instituicao,
por isso ja sabia

3. Experiéncia e
Dificuldades;
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0 que fazer;
Com algum tempo no trabalho (na profissdo) aprendemos a buscar leituras para
sanar as dificuldades ou conversamos com pessoas com mais experiéncia no caso a 12 Como
coordenadora me ajudou bastante no inicio. e
Com o tempo vamos nos adaptando e enfrentando as dificuldades com auxH.uA) d"’.‘
maturidade e um novo olhar. experiencia
Por meio das experiéncias do dia-a-dia em sala de aula. adquirida C_om 0
- —— - - - — tempo;
Por meio das experiéncias obtidas fui aprendendo a lidar com as mais diversas
situacdes.
Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
No quadro 22, apresentamos a categoria ‘satisfagao/prazer-
insatisfacao/sofrimento’, como podemos observar nesta fala do professor

“Chorando, depois erguendo a cabeca, conversando com colegas, procurando

novas abordagens, mudando meu perfil. Sempre tentando me adaptar, mas ja

chorei muito”.

7

Este par em especifico se constitui ao perbermos que o trabalho

docente é contraditorio. Como ja defendemos antes, a dificuldade é, ao mesmo

tempo, descoberta. Sendo assim,

[...] o trabalho docente constitui-se num lugar contraditério que
suscita, a um s6 tempo, sobretrabalho e prazer; assujeitamento e
captura acritica dos envolvidos para as novas demandas colocadas

para a universidade,

mas também espaco para

pensamento e critica (MANCEBO, 2007, p. 79).

invencoes,

Quadro 22 — Quarto Nucleo de Significacdo dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

Aquilo que a escola ndo me disponibiliza, eu busco outras alternativas. Tenho o
foco no aluno. Crio jogos, brincadeiras, musicas e atividades que propiciam aos
educandos uma aprendizagem mais significativa.

As dificuldades enfrentadas dentro das escolas sdo superadas na medida do
possivel sempre vai existir dificuldades na educagao.

Sempre busquei e busco esclarecimento do que € desafiador e do que ainda ndo
domino, ndo tenho vergonha de perguntar. Ndo tenho preguica de apreender.
Sou ambiciosa em compreender todos os A&mbitos do ambiente escolar e quando
sinto insegura ao que eu sei pouco, busco auxilio com a equipe diretiva. Vejo
minhas dificuldades e erros, caminho do acerto. Nao tenho medo de aprender e
assim enfrentar as minhas dificuldades.

13. Com minha
iniciativa prépria;

Com otimismo, acreditando que com o tempo haveria melhora.

14. Com otimismo
e acreditando que

ira melhorar;
15. Com
Com paciéncia, empatia, resisténcia. paciéncia e
resisténcia;
Com forga e Paciéncia, além de muito estudo e pesquisa. 16. Com
Com otimismo profissionalismo e muita for¢ca de vontade. perseveranca e
paciéncia;
Com resiliéncia e levando algumas discussdes para o grupo. 17. Com
resiliéncia;
Com superagdo, a dia uma luta e uma vitoria. 18. E:om .
superacdo e luta;
Aceitando os fatos como s&o. Intervindo naqueles que estavam ao meu 19. Com

4.
Satisfagdo/prazer

Insatisfagao/sofri
mento;
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alcance. aceitacéo e
Adequado da melhor forma possivel, as diversidades e realidades da adaptacéao;
instituicdo.

Busquei me informar pesquisando e tentando se encaixar no “sistema".
Chorando, depois erguendo a cabecga, conversando com colegas, procurando
novas abordagens, mudando meu perfil. Sempre tentando me adaptar mas ja
chorei muito.
Infelizmente com aceitagdo. Cansada de bater de frente com o que é
imposto.
Tentei adaptar as condi¢des oferecidas.

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O nucleo ‘instituicdo e trabalho docente’ também esta relacionado com a
experiéncia. Essa fala do professor ingressante € importante, para percebermos que
talvez pela experiéncia acumulada em outras atuacdes profissionais, percebe-se que
as dificuldades as quais trazem a insatisfacdo/sofrimento, em alguns momentos, nao

dependem do trabalho docente e sim do I6cus onde se trabalha.

Quadro 23 — Quinto Nucleo de Significacao dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

20.la desistir e

No primeiro momento fui pedir exoneragdo. Quando cheguei na SME conversei exgj:wgfslrao 5. Instituigdo e
com a chefe da DGP e a mesma me colocou em outra instituicdo. N&do contei a mas mud%i d,e Trabalho
verdade, pois sofri muita humilhagdo. Dai foi muito trabalho e muito aprendizado. docente;

instituicdo e ai o
trabalho fluiu;
Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

E, por fim, o dltimo ndcleo o qual se relaciona com a formagéo politica dos
professores, algo que ja foi salientado em nossa pesquisa, pois, percebemos uma

auséncia desta formacgéo nas falas dos 284 professores.

Quadro 24 — Sexto Nucleo de Significacdo dos professores ingressantes do
concurso de 2010 do municipio de Goiania no enfrentamento de suas dificuldades

22.Com muita

E um processo continuo de muita luta, persisténcia e se engajar em luta dos 6. Formagéo
movimentos sindicais (sociais) , para da forca para lutar pela educagéo publica movimentos politica e
gratuita e de qualidade. sociais: resisténcia;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).
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3.2.4 Sugestbes dadas pelos sujeitos da pesquisa para a recepg¢ao dos

professores

Ao serem perguntados sobre sugestdes que dariam para a recep¢do dos

professores iniciantes, também construimos dois quadros de ndcleos de

significagdo, um para professores iniciantes e outro para professores ingressantes.

O primeiro com dois ndcleos, sendo eles: 1. Pensar a forma de receber e acolher os

professores iniciantes, preocupados com apoiar, orientar e acompanhar as questdes

pedagdgicas; e 2. Flexibilizar o horéario de trabalho para fornecer curso de formacéo

antes de o professor iniciante assumir a sala de aula sozinho. E o segundo com os

seguintes nucleos: 1) Orientacdo, apoio e acompanhamento dos professores

iniciantes por parte da equipe gestora e da SME pensando em formas de formacéo

continuada; 2) Pensar em um Programa de Iniciacdo do Professor na Rede é

fundamental; 3) Momento de inseguranca, por isso, ser bem recebido, acolhido pode

favorecer um sentimento de seguranca; e 4) Professores ingressantes possuem um

olhar de desisténcia da carreira, talvez pela experiéncia que ja possuem.

O que percebemos, é que ambos o0s grupos de professores perceberam a

importancia e a necessidade da existéncia de um programa de insercdo dos

professores iniciantes na rede de educacdo basica. Programa esse que pense e

articule formas de apoio, acolhida, recepcao, orientacdo, acompanhamento,

flexibilizacdo do tempo de permanéncia do professor iniciante em sala de aula.

Ademais, faz-se necesséario um programa o qual atenda a necessidade da troca de

experiéncias entre professores iniciantes com professores com mais experiéncia. Ou

seja, a criacdo de politicas publicas para a insercdo dos professores iniciantes.

Quadro 25 — Primeiro Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para a recepc¢éo do professor iniciante

O novo é sempre o desafio para todas as pessoas penso que a
receptividade no primeiro momento é fator marcante. Ser recebido
com satisfacdo e educacdao é tudo.

Receber com muito respeito mostrar os caminhos a ser
percorrido sem amedrontar o educador.

Ter simpatia e educacgdo principalmente por parte da direcédo e
coordenacéo.

Acredito que antes de ir para a sala de aula o professor deve
receber maiores orientagdes acerca da institui¢o.

1.Orientar sobre a
instituicao;
2.Orientar sobre as
questdes pedagogicas;
3.Acompanhar e
orientar de perto os
professores iniciantes;
4.Mais apoio da equipe

gestora;

1.Pensar a
forma de
receber e

acolher os

professores
iniciantes,

preocupados

com apoiar,
orientar e
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Auxiliar nas quest8es sobre planejamento avaliagcdo, diario e
praticas.

Dar mais apoio em relacdo a disciplina das turmas mostrar de
forma prética as similaridades e rotinas da escola, fornecer o
material pedagdgico necessario para as aulas.

Penso que sua funcdo deveria ser melhor apresentada, as
possibilidades, o como e o que fazer, o que pode ser usado como
material pedagadgico.

A equipe gestora poderia promover um planejamento mais efetivo
com as novatas adquirir mais materiais pedagogicos para utilizarmos
e dar mais orientacfes iniciais de como fazer para quem néo tem
nenhuma experiéncia.

E muito importante o apoio do coordenador pedagdgico e dos
colegas.

Fui muito bem recebido, acho que o apoio da equipe gestora é
fundamental.

Mais apoio dentro da sala de aula, ser bem apresentado ao grupo
e receber todas as informagdes sobre a turma e a instituicdo dos
gestores.

Que ele fosse orientado e apresentado para toda equipe. Depois
fosse chamado para poder relatar suas dificuldades se elas
existirem.

Que o grupo gestor se dispusesse mais a auxiliar esse
professor que chega , pois ele chega muito cru com a educacéo do
municipio. Tudo funciona muito diferente da rede privada.

Sempre ouvi dizer que dar aulas era um desafio, mas que era
prazeroso. No inicio, ou seja, eu ainda estou nesse processo de
inicio, mas bem mais amparada, porém, eu senti falta do apoio do
coordenador pedagdgico.

Conhecimento sobre os projetos, troca de ideias com os pares e
principalmente um acompanhamento com instru¢cdes da
coordenacéo, ainda mais se for a primeira vez com a turma daquele
ano.

5.Ser bem recebido é
fundamental;

acompanhar as
questbes
pedagogicas;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

E importante destacar que as sugestdes anunciadas pelos professores

sujeitos da pesquisa, expressaram caracteristicas de programas de insercdo na

carreira docente, defendidos ha alguns anos pelos estudiosos da area, tais como:

Vaillant e Marcelo Garcia (2012), ao citar estudos de Wong (2004),
reiteram alguns dos aspectos explicitados nos trabalhos analisados,
guando apontam caracteristicas de programas de insercao eficientes:
metas claramente articuladas; recursos financeiros; apoio do diretor
da escola; mentores experientes; reducdo da carga horaria para
docentes principiantes e mentores; reunibes regulares e
sistematizadas entre principiantes e mentores; tempo para
observacdo de professores experientes pelos principiantes;
constante interacdo entre experientes e principiantes; oficinas para
os docentes principiantes antes e ao longo do ano; orientacdo
incluindo cursos sobre temas de interesse; e duracdo do programa
de pelo menos um ou dois anos (MIRA & ROMANOWSKI, 2015, p.
95).
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Quadro 26 — Segundo Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para a recepc¢éo do professor iniciante

Além de tudo que ja é feito, que ele ndo assuma a turma durante
todo o turno no primeiro encontro.

Ter tempo destinado a conhecer a instituicdo, regulamentos,
praticas pedagégicas, visdo e missao.

Gostaria que houvesse um programa de estagio tipo residéncia
dos médicos, para nés professores. Por que 0 médico antes de atuar
faz residéncia e n6s ndo? O estagio ndo nos da base concreta e a
teoria € muito longe da pratica real. Acho que nossa recepcao
deveria ser com horarios de estudos mais generosos e grupos de
estudo para auxilio.

Estar sempre acolhendo este profissional mantendo uma relacdo
amigavel, disposto a ajudar ndo fazendo cobrangas além de suas
possibilidades. Propor sugest8es e trabalho em equipe. Auxiliar
quando sentir que precisa, etc.

O professor (inicia) no inicio de sua atuacdo docente deveria
participar juntamente com um professor mais experiente de
algumas aulas, para ter nogdo de como, quando e porque se tomar
certas atitudes, depois, tomaria suas proprias decisées do que fazer.

Que seja ofertado um curso de inicializagdo, para que seja
esclarecido as duvidas dos profissionais.

Curso de formacédo sobre a prética docente.

Formacdo dentro da instituicdo com a equipe de trabalho e
informes sobre a institui¢do.

Deixar que a professora se integrasse ao ambiente socializa-se
com seus alunos, para posteriormente apresentar-lhe PPP, planos,
projetos.

Paciéncia e tempo para adaptar.

Cada escola tem sua rotina prépria.

6.Criar a residéncia
docente;
7.Trabalhar em equipe
para trocar
experiéncias;
8.Curso de formagéo
antes de iniciar as
aulas;
9.Flexibilizar o tempo
de permanéncia do
professor iniciante nos
primeiros dias;
10.Formacéao sobre
pratica docente;
11.N&o apresentar os
documentos da escola
nos primeiros
momentos;
12.Tempo de
adaptacéo
especificidades de
cada escola;

2.Flexibilizar o
horario de
trabalho para
fornecer curso
de formacéao
antes de o
professor
iniciante assumir
a sala de aula
sozinho;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

No trabalho docente o par dialético ‘reconhecimento-negacao’ faz parte do

desenvolvimento profissional docente, no qual os professores estdo sendo levados

pelas dificuldades; e, muitas vezes negam o trabalho docente. Ao passo que é por

meio das descobertas que se reconhecem no trabalho. E claro que este é um

7

movimento dialético, ou seja, ndo é estatico. Os professores ingressantes ja

apresentaram momentos de negacao, pois a diferenca entre os dois quadros de

nucleo de significagdo € apenas o nucleo “Professores ingressantes possuem um

olhar de desisténcia da carreira, talvez pela experiéncia que ja possuem”.
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Quadro 27 — Primeiro Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
ingressantes dariam para a recep¢cao do professor iniciante

Mais treinamento para que possa compreender a proposta
que é tdo diferente da escola particular.

1. A experiéncia da
realidade privada é

diferente;
O aporte tedrico e o caminho trilhado por pessoas mais
experientes. 2. Apoio dos
Troca de experiéncias entre os colegas e apoio. professores mais
Apoio dos profissionais mais experientes, acolhida da experientes;

instituicao.

Didlogo com equipe diretiva e seus pares, parecia com a
familia e criancas. Isto é, construido dia a dia. Liberdade
para pedir informagfes e orienta¢des, formagdo continuada e
observacdo. Proporcionar seguranca ao professor, exigindo
compromisso com o fazer pedagdgico.

3. Apoio e didlogo
com a comunidade
escolar;

Curso para os iniciantes conhecer melhor a proposta da
rede tanto da educagdo infantil quanto no ciclo, algo que
venho conhecendo por meio de busca pessoal o que de inicio
fez com que meu trabalho fosse precério e permeado de erros.

Paciéncia pelo processo de desenvolvimento da relagéo
entre todos devido as peculiaridades da rede. Parceria no

4. Curso de formagédo

processo ensino-aprendizagem também para com as | sobre a proposta da
peculiaridades da rede. E estabelecer vinculos afetivos entre os SME;
servidores visando a formacao de uma verdadeira equipe, sem

autoritarismo.

Para conhecer o Projeto Politico Pedagdgico da Instituicéo,

realizacdo de Cursos para orientagdo sobre o

funcionamento darede e da proposta da Educacéo Infantil .

Mostrar ao professor o trabalho pedagdgico que é feito na

escola, e dar exemplos de como trabalhar. 5. Cursos de
As mesmas que obtive, pois € um processo de elaboracéo, formagé&o sobre
adequacgdo, conhecimento e pratica. Os cursos de questdes

aperfeicoamento auxiliam muito, as trocas de informacfes
e 0 acolhimento sdo muito importantes.

pedagdgicas;

A viabilidade de um curso de formagao e a possibilidade de
escolha.

Acho que deveria ter um curso ou uma oficina que

6. Favorecer
formagéo os

orientasse os profissionais em relacdo a suas funcgdes professores
enquanto servidor de uma rede (apresentado documentos iniciantes;
vigentes).
Cursos de capacitagcdo e formacdo continuada por toda 7. Formacao
carreira. continuada;
Horas de estudo junto com a coordenagdo e formagao =

. 8. Formagcéo
continuada. .

- - - - - continuada em

Incentivo e investimento na formacgéo continuada, plano de SeNico:

carreira e apoio pedagégico.

A cordialidade e o dialogo do grupo gestor € fundamental na
recepcdo do professor. E importante oportunizar o
conhecimento das diretrizes do PPP e de toda organizagcdo da
escola.

A equipe gestora deve orientar, planejar junto com o
professor e se esse ndo tem experiéncia, convida-lo a assistir
aulas de professores mais experientes.

A escola tem que receber o professor e passar todas as rotinas
e expectativas da escola com o trabalho do professor. A
coordenacao pedagogica tem que estar pronta para orientar
o professor dentro dos anseios da turma

A pratica docente ajuda muito o professor. Quando iniciamos a
carreira temos muita teoria nesse sentido, minha sugestdo
seria que existisse mais troca entre a gestdo e o professor
recém chegado.

Apoio da coordenacéo e equipe ajudaria.

9. Orientagéo e apoio
do grupo gestor;

1. Orientacao, apoio
e acompanhamento
dos professores
iniciantes por parte
da equipe gestora e
da SME pensando
em formas de
formacgé&o continuada;
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Apoio da equipe diretiva, capacitacdo nas primeiras
semanas.

Apresentar estrutura da escola, os funcionarios, o PPP, a
maneira como a escola desenvolve os trabalhos e
principalmente ouvir o professor que chega. Seus anseios,
perspectivas, medos e insegurancas. Oferecer apoio a esse
professor.

A equipe gestora deveria proporcionar palestras e estudos
para que o professor compreenda sua fungéo e suas atribuicdes
desde o inicio .

A recepcdo é a primeira opgéo e € a que marca. Entdo deve-
se apresentar a equipe, as rotinas, o espacgo fisico, forma
adotada pelos professores para fazer planejamento e
projetos.

10. Formacao
oferecida pelo grupo
gestor;

Apresentacdo do professor ao grupo de professores e
alunos, melhor clareza sobre a realidade escolar,
dificuldades e anseios dos gestores.

a realidade da escola

11. Orientagéo sobre

e questbes
pedagdgicas;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Nos quadros 27 e 28, novamente apareceram as necessidades de criacdo de

politicas ou programas de inser¢cdo na carreira docente, mas devemos nos

perguntar: em qual formato?

Quadro 28 — Segundo Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores

ingressantes dariam para a recepcao do professor iniciante

Nunca lhe entregar a sala mais "dificil" da escola. Apresentar a
proposta politica pedagodgica da escola e proporcionar um
momento de planejamento antes de entrar para sala de aula.

12. Pensar na sala
que é disponibilizada
para o professor
iniciante;

Dar uma formacdo antes. Tipo um estagio, auxiliar.

Passar por um periodo de quarentena (periodo este em que ele
possa ter conhecimento da proposta da SME) e da fungdo que
ocupard antes de iniciar seu trabalho na instituicéo.

13. Residéncia
docente;

Nao entrar em sala, conhecer a escola, a sua turma, receber as
orientacdes sobre arotina da escola.

14. Cursos antes de

No minimo uma semana de estudo da proposta da rede;
observar o trabalho da rotina para depois assumir a fungéo.

entrar em sala de
aula;

Apresentar o professor para a equipe de trabalho e possibilitar a
ele experimentar/ observar diferentes agrupamentos para que
ele possam se identificar ou ndo com o trabalho.

De um tempinho maior com a equipe diretiva da instituicao par
que, pelo menos, o primeiro planejamento com mais
orientacao, especificacdo e objetivo.

15. Flexibilizar o
tempo de trabalho

Que o primeiro dia o professor nédo fosse direto para a sala de
aula, mas pudesse pelo menos no primeiro dia ser informado e

orientado quanto a Proposta Politico Pedagoégico da
instituicao.

para poder trocar
experiéncias;

Que o profissional, pudesse ter um tempo a mais para
conhecer arotina escolar antes de entrar em sala.

Acho que antes de assumir deveria ser proposta, cursos sobre
a realidade do Ensino no Municipio, como funciona o ciclo
(Realidade) ...

Acolher muito bem quem chega, conhecer as experiéncias e
expectativas do profissional para entdo falar sobre duas acéo
pedagdgica. Apresentar a documentagdo pertinente para quem
tenha em médo como é e o que requer o trabalho na Educacgéo
Infantil. Ndo 'jogar' os profissionais que chegam diretamente na

16. Curso de
formacgéo antes de
iniciar as aulas;

2. Pensar em um
Programa de
Iniciagédo do
Professor na

Rede é
fundamental;
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sala de aula [pois] eles precisam conhecer o grupo e a
realidade, principalmente que a Equipe Diretiva esclareca
quais dificuldades da turma e ajude na elaboragdo de um
plano que acolha professor e aluno nestas mudangas.

Ao iniciar a carreira profissional na maioria das vezes nos
sentimos inseguros, desta forma seria necessario que o
professor ndo entrasse em sala no primeiro dia, mas que
acompanhasse junto com a coordenag¢do a rotina da escola.

Oferecer mais condi¢cdes psicolégicas para enfrentar as
realidades diversas e conflitos (supostos) que surgem de
impacto.

17. Oferecer
atendimento
psicoldgico para os
professores
iniciantes;

Tive duas experiéncias de recep¢do no inicio de carreira
[sendo que] a primeira foi 6tima. A segunda a vontade que
tive, foi de nuca mais pisar os pés numa instituicdo da RME.
Acho que uma boa recepc¢éo faz a diferenga na carreira de todo
profissional. Sentir-se bem, acolhida é fundamental.

18. A recepgéo
depende de cada
escola;

Apresentar estrutura fisica, materiais pedagoégicos disponiveis,
caracteristicas principais da turma que esta assumindo e suporte
pedagdgico mais intenso nos primeiros meses de carreira.

19. Acompanhamento
mais de perto nos
primeiros meses;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

O professor iniciante se sente inseguro por muitos motivos, essa € uma clara

diferenca entre o profissional que acaba de iniciar a carreira e o professor
ingressante. A insegurancga estid acompanhada de outros sentimentos, tais como:
isolamento, soliddo, angustia, entre outros. E € nesse sentido que os professores
com maior experiéncia ja conseguem propor uma forma de amenizar esse momento,

dando aos iniciantes uma boa recepgéo.

Quadro 29 — Terceiro Nucleo de Significacdo de sugestbes que os professores
ingressantes dariam para a recepcao do professor iniciante

A melhor possivel e acreditar, no profissional mesmo que néo
tenha nenhuma experiéncia.

As instituicfes se organizassem para recebé-los, valorizando o
3. Momento de

que ele pode oferecer. Respeitar o periodo de adapta¢do do novo
professor. Auxiliar o trabalho do professor de forma construtiva.

A boa acolhida dos pares é a melhor recepcéo.

Com alegria para motiva-lo e ndo desprezar suas angustias.

O primeiro contato com a equipe e com a turma deve ser
prazeroso e incentivador. Evitar assuntos desmotivadores com
pessoas insatisfeitas com a profisséo escolhida por elas.

Ser receptivo com quem esta chegando, esse primeiro contato
é fundamental para que o professor sinta-se bem acolhido.

20. Ser bem recebido
é fundamental;

inseguranca, por
isso ser bem
recebido, acolhido
pode favorecer
um sentimento de
seguranga;

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Um sentimento que aparece nas falas dos professores ingressantes € a

desisténcia. Talvez pelas experiéncias vividas em outras realidades escolares. Essa

vontade de desistir pode acontecer de duas maneiras: estando ‘dentro’ ou ‘fora’ da
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instituicdo de ensino. De tal modo, os professores podem desistir do cargo e pedir
exoneragao, por isso, ‘fora’; ou ndo pedem demissao ficando no cargo, portanto,
permanecendo ‘dentro’. Como podemos observar nesta fala do professor “Para que
pense bem, se realmente é isso que ela quer, pois os direitos dos professores
sdo pouquissimos, para que no futuro néo fique frustrado. Amo o que fago e
faco com carinho, mas quando vejo as mudancas e a perca dos nossos

direitos fico decepcionada”.

Quadro 30 — Quarto Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
ingressantes dariam para a recep¢ao do professor iniciante

Primeiro o professor precisa amar a profissdo e conhecer a
realidade das escolas bem como o salario e condi¢des de
trabalho etc. do professor

Sugiro que o professor tenha clareza do todo: saléario, horario | 21. Ter condi¢es de
de trabalho (escola e casa), clientela e compromisso. Vejo trabalhar;
muitos professores ja no inicio reclamando e, muitas vezes,
ndo se preocupando em realizar o trabalho no qual teve a
opcao de escolha.

Mudar de profissao.

Uma recepcdo bem realista, pois € uma profissdo desgastante
e desvalorizada, trabalhamos principalmente pelo prazer em 22. Desisténcia da
ensinar aos alunos e ter retornado do seu desenvolvimento, assim carreira;
guando maiores o retorno é bem menor, devido o desinteresse em
aprender, em estudar.

E necessario saber o que motivou o professor a escolher essa

4. Professores
ingressantes
possuem um olhar
de desisténcia da
carreira, talvez

profissado; se foi interesse financeiro, sugiro mudar a escolha, se 23. Entender a pela experiéncia
foi vocacdo, que o grupo gestor e comunidade escolar sente com motivacgdo de ser que ja possuem:
essa pessoa e lhe expliqgue como funciona a SME, proposta professor; '

pedagdgica, conteddo do PPP e o que ele tem a sua disposigado.
Estimula-los a exercer a profissdo. Mesmo com todas as
dificuldades encontradas e a falta de reconhecimento e valoriza¢@o | 24. Exaltar o papel do
profissional, é prazeroso saber que contribuimos para a professor;
formacédo de cidadaos.

E preciso ingressar na carreira ciente que vai enfrentar muitas
dificuldades inerentes a profissdo, mas por outro lado se de fato é
algo que sente prazer em trabalhar siga em frente, pois o afeto das
criancas é algo que fortalece, enobrece o professor enquanto
ser humano.

25. Se apegue ao
afeto dos alunos;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

3.2.5 O que falar para os professores iniciantes

Ainda do item sobre ‘Dificuldades e Descobertas’ os 284 professores foram
indagados sobre quais sugestbes dariam para o professor que esta iniciando na

carreira docente. Como estamos utilizando a metodologia do nucleo de significacao,
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também construimos dois quadros com o0s ndcleos para os professores iniciantes e

para os ingressantes.

No quadro dos professores iniciantes tivemos 0s seguintes nucleos: 1) Para
ser um professor, deve-se estar sempre em um processo de formacgao; 2) Busque
apoio para trocar experiéncias com professores mais experientes; 3) O proprio
professor iniciante € o responsavel pela melhoria de sua pratica pedagdgica; e 4) A

realidade socioecondmica interfere no processo pedagogico.

O que os professores iniciantes destacaram, em primeiro plano, € a
importéncia da formagédo continuada e da parceria entre seus pares, buscando o
enfrentamento das dificuldades na troca de experiéncias. Contudo, como possuem
uma visdo ainda ‘limitada” do trabalho docente, enfatizaram as questbes

relacionadas estritamente ao ambito da sala de aula.

E interessante percebermos que os professores iniciantes, por falta de uma
experiéncia docente, destacaram que a melhoria é responsabilidade dos préprios
professores, esquecendo-se das politicas publicas e das condi¢cdes de trabalho. E
enfatizaram a interferéncia das questdes socioecondmicas no processo do trabalho

docente.

Quadro 31 — Primeiro Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para o professor que esté iniciando na carreira docente

Ndo se iluda de que a sala de aula é um "mundo ideal” como

; ~ ~ . 1. A pratica e
aprendemos na teoria. Ndo se cobre tanto em relacdo a aplicar o Lo
. L o e muito diferente
conteudo e atingir os objetivos. Tentar manter a disciplina antes de da teoria:

comecar o trabalho e fazer o planejamento flexivel

2. Abertura para

N&o é facil ter disponibilidade de se abrir para coisas novas. novas
aprendizagens;
3. Estude os
Realizar a leitura dos documentos mandatorios da sua fungcdo na documentos 1 Para ser um
escola e principalmente dos documentos que norteiam a educacao. norteadores da )
educacio: professor deve-

se estar sempre

Leitura das préaticas docentes, iniciamos com bagagem teérica, mas
em um processo

com uma vaga experiéncia na pratica.

Muita leitura sobre métodos e praticas, e a diversidade desses no dia a de formagao;

. ) ) 4. Estude sobre
dia, pois nada deve ser pronto engessado, precisa adaptar conforme as

o as praticas
dificuldades encontradas. P )
— = docentes;
Tente fazer um estagio antes, observe outra professora em agéo
estude sobre ainstituicdo e a linha que ela segue. Pegue as fichas dos
alunos para conhecé-los um pouco.
Buscar uma formagéo continuada. Sempre pesquisas e perguntas para 5. Buscar
a equipe diretiva, a coordenacdo pedagogica o que pode fazer para formacéo

melhorar seu trabalho continuada,;
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Estudar bastante, pesquisar, fazer pds-graduagcdo e estar aberto a
eventos de pesquisa.

Fazer formacéo continuada para
processo/metodologia da instituicdo de ensino.

compreender o]

Que busquem conhecimentos através de livros, textos especializacdes,
mestrado, doutorado s6 assim poderemos fazer a diferenca na

educacao.
. ~ . L . < 6. Buscar
Buscar informacéo, se tiver davidas sobre alguma situagcéo pergunte. . N
informacdes;
Manter sempre uma postura ética, trabalhar em equipes respeitando as | 7. Preocupe-se
opinides divergentes. Mostrar um trabalho compromissado com o com a
aprendizado dos alunos e quando for um cargo de lideranga seja | aprendizagem
democratico. dos alunos;
8. Buscar

Buscar constante por conhecimento. ; .
conhecimentos;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Os professores salientaram a importancia da troca de experiéncia, pois esta
pode oportunizar “[...] uma reflexdo conjunta e colaborativa, teoricamente subsidiada
e orientada, sobre temas, questdes, aspectos e ou problemas identificados na
pratica pedagogica cotidiana, considerada ponto de partida e de chegada daquela
reflexdo” (REALI, 1995, p.71).

Quadro 32 — Segundo Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para o professor que esté iniciando na carreira docente

Nao ter "medo" de enfrentar os desafios, criatividade, troca de

experiéncia faz toda a diferenca. ir?iEorth]:::?e Z'Bg?g%fogg:"o
Que ele conheca o funcionamento de CMEIS e escolas do municipio, que P para troc
trocar experiéncias

converse com pessoas que trabalhem na rede para se informar, trocar
experiéncias para que ele se prepare melhor.

experiéncias;

Procura conhecer bem a turma que vai trabalhar interagir com o grupo e

10.Peca ajuda;

com professores
mais
experientes;

ndo ter vergonha de pedir ajuda em relagcdo ao seu trabalho.

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Os professores iniciantes apresentaram, como descrito no quadro 33, 0
seguinte nucleo de significacdo “O préprio professor iniciante € o responsavel pela
melhoria de sua pratica pedagdgica” trazendo pra si a responsabilidade da melhoria
e, ainda, a melhoria da pratica pedagodgica. Ao realizar a pesquisa podemos
perceber, na teoria e na empiria, que existe uma fala recorrente, na qual o foco da
formacdo de professores esta na mudanca ou melhoria da pratica pedagogica.
Talvez, por causa do ranco da epistemologia da pratica que até hoje € preconizada

pelos programas governamentais.
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Quadro 33 — Terceiro Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para o

rofessor que esta iniciando na carreira docente

Querer ser professor. 11. Queira ser

professor.
E uma profissdo de extrema importancia na sociedade, porém, ndo espere
reconhecimento... Realize seu trabalho com responsabilidade e .
satisfacdo agradeca sempre por ele. 12. Sinta-se
Forca de vontade, amor pela profissdo e fazer amizades. agr?rdebculjho pelo 3. O préprio
Que tenha compromisso e responsabilidade com a profissdo, com as abaho. professor
criangas e a sociedade. iniciante é o
Ler os documentos norteadores da SME para o trabalho com a Educacao 13. Tenha calma responsavel
Infantil, ter calma e paciéncia e tentar empregar a0 maximo a teoria ) . pela melhoria de
aprendida, pois, vivenciar seria a partir desse momento. € paciencia. sua prética
Para que a pessoa seja observadora companheira da instituicdo e que pedagogica.
ela seja disposta. 14. A melhoria
Que estejam dispostos e que sejam fortes para lidar com as | parte do préprio
dificuldades. professor
Ter paciéncia e confianga no seu trabalho, [porque] com esforco iniciante.
sempre alcangamos nossos objetivos.

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Algo que apareceu, apenas uma vez, mas resolvemos apresentar, € a relacdo

entre “A realidade socioecondmica interfere no processo pedagdgico”. Em alguns
momentos, nas escolas, ouvimos professores afirmando que essa questao interfere
no processo pedagdgico. Entretanto, ndo podemos esquecer que em nossa histéria
da educacdo isso ja foi vencido. Pode existir alguma relacdo, mas ndo é

determinante.

Quadro 34 — Quarto Nucleo de Significagdo de sugestdes que os professores
iniciantes dariam para o professor que esté iniciando na carreira docente

4. A realidade
socioecondmica
interfere no

15. Realidade
socioecondmica
das familias dos

alunos

Como estamos falando de prefeitura, eu sugiro que o professor iniciante
se prepare para a realidade brutal de alguns alunos que vem sem
almog¢o, que o pai esta preso, que a mae € usuéria de entorpecentes. processo
pedagdgico

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

E no quadro dos professores ingressantes os nucleos foram: 1) Diferentes
concepcdes de docéncia; 2) A necessidade de estar sempre um processo de
formacdo; 3) A importancia da experiéncia no enfrentamento das dificuldades; 4)
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Apoio, acompanhamento e orientacdo dos pares mais experientes e da equipe

gestora; e 5) Concepcdo ampliada do trabalho docente e da educacéo.

Quadro 35 — Primeiro Nucleo de Significacdo de sugestfes que os professores

Compromisso, seriedade, responsabilidade e ter ética, concentrar-se
nos alunos.

Confian¢a e autonomia para realizar o trabalho.

Confianga, disposicdo para compreender e contribuir com sua nova
realidade

Coragem, forg¢a, insisténcia, perseveranca, estudo, reflexdo, prética

Coragem, por que as dificuldades sdo muitas

1. Tenha
confianga,
disposicéo e
seriedade;

Busque cada dia mais conhecimento, pesquise, invista tempo, ndo espere
reconhecimento, faga o melhor, empenhe e trabalhe com exceléncia.
Tenha muito amor, carinho e paciéncia. Essa profissdo é baseada em
doacdo, todos os dias temos que doar um pouco em prol de outros.

Continuar os estudos, atualizar-se sempre e ter a cada dia a confirmacgéo
diante de seu fazer que escolheu a profiss@o certa, onde a dedicacéo e o
amor é a base de tudo.

Dedicacgéo a profissao.

Dedicacgdao e carinho.

Dedicagdo. Compromisso.

N&o perca os objetivos, ndo deixe de sonhar com um futuro melhor que
estd em suas médos. Faca tudo por e com amor... Vale a pena!

O amor e o interesse em estar nessa profissdo sdo uma das coisas
gue impulsionam a carreira. O amor, porque lidamos todo o tempo com
pessoas que carecem de atenc¢do, cuidado e um olhar diferenciado. O
interesse, porque € uma profissdo bastante complexa, exaustiva que
necessita realmente de comprometimento com a rotina escolar.

2. Docéncia
€como vocagao;

Abracar a carreira com amor e dedicacdo, que os resultados sdo
satisfatérios.

Acreditar que essa profissdo, mesmo néo tendo um reconhecimento
social, vale a pena exercé-la com vontade e prazer.

Acredite em vocé! Capacite-se, pois, € muito mais complicado do que
vocé imagina. Somos quase super ...

Conhecer a realidade da educagdo hoje em nosso pais e Estado,
saber que é uma profissdo linda, porém, muito exaustiva e pouco
valorizada.

Nao é féacil, € um trabalho arduo e com pouco reconhecimento, por
vezes nenhum. Importante é fazer o seu melhor e estar feliz com o
que faz, porque a luta por valorizagcdo nessa carreira € inevitavel e
longa.

Nao é facil, mas é gratificante.

Para uma pessoa que estd em inicio de carreira iria sugerir que se

dedicasse ao trabalho, pois ndo é uma profissao facil, mas é muito
gratificante.

Que apesar dos desafios, a pratica pedagogica é gratificante. Por
isso, inspire-se naquele mais experiente em sala de aula.

Ser bem realista para n&o desiludir ou deprimir mais tarde, eu sou
grata ao meu trabalho, fagco corretamente, mas ndo me iludo com
uma valorizagdo social e politica, a qual merecemos.

N&o desistir, mesmo se vier alguma dificuldade.

3. Mesmo sem
reconhecimento
social a
docéncia vale
apena;

Buscar fazer o seu melhor e dar o seu melhor se realmente desejar
permanecer na profisséo é ler correr atrds do que precisa melhorar.

4. Pense se a
realmente quer
permanecer na

docéncia;
Para que acreditem em uma educacdo melhor e "abram' as portas para os | 5. A desisténcia
conhecimentos, além do adquirido na formacdo académica. Que tenham da docéncia;

ingressantes dariam para o professor que esta iniciando na carreira docente

1. Diferentes
concepcgdes de
docéncia;
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perseveranga no caminho de vias complexas, mas gratificantes. Que
busquem ler e compreender dentro da teoria o que de fato ird garantir a
aprendizagem e direito das criangas e ou educandos. E seguro também
gue se perceberem que ndo é o que fazem com amor, que deixe o
caminho para quem queira educar de verdade, pois, ser professor é
mais que planejar uma aula e ganhar o dinheiro no final do més.

Para que pense bem, se realmente é isso que ela quer, pois, os
direitos dos professores sdo pouquissimos, para que no futuro ndo
fique frustrado. Amo o que fago e faco com carinho, mas quando vejo
as mudancas e a perda dos nossos direitos fico decepcionada.

Pensar na possibilidade de optar outra profissdo. Porque nossa
profissdo é extremamente desvalorizada, tanto culturalmente como
financeiramente.

Pensar se é isso mesmo o0 que quer para ndo ficar em uma profisséo
que nao o agrada; e fazer um trabalho mal feito, principalmente na
escola publica, isto é, ndo oferecer um ensino pobre para o pobre.

Que antes de iniciar tenha em mente a realidade em que ira trabalhar.
Caso ndo consiga, melhor procurar outra profissdo. Afinal para ser
professor precisa ter dom. N&o é facil quando vocé ja tem vocacgéo e
gosta, se ndo tiver, penso que seria prejudicial para o professor e
para o aluno.

Que faca uma reflexdo se realmente ele quer ser esse profissional da
educacéo.

Repensar em relagdo ao salario e ao trabalho, pois, € muito dificil
trabalhar na educacgdo [por] dois ou trés turnos porque ha muitas
demandas. Se o salario de meio periodo for suficiente e agradar fique
sendo é melhor ndo se envolver demais pois é uma profissdo muito
desgastante.

Foco, forca e fé pois ao longo do caminho encontrara muitos colegas
gue te desanimardo e outros que fardo vocé continuar na esperancga de
gue a Educacdo vale a pena.

Mudar de profissdo.

Mude de profisséo, corra da educagéo.

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Os professores ingressantes perceberam dois ndcleos comuns com o0s

professores iniciantes, sendo eles: 2) A necessidade de estar sempre um processo

de formacdo; e 4) Apoio, acompanhamento e orientacdo dos pares mais experientes

e da equipe gestora. Todavia, quando se fala de apoio e troca de experiéncias 0s

ingressantes afirmaram a importancia da equipe gestora.
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Quadro 36 — Segundo Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores
ingressantes dariam para o professor que esté iniciando na carreira docente

Cada sala de aula é diferente da outra, ouca seus alunos e aprenda
com eles para conseguir ensina-los.

6. Aprenda com

seus alunos;

Aperfeicoar sempre, buscar novos conhecimentos.

Buscar sempre a pesquisa e a leitura. Além de ter uma formacao
continuada. Estar sempre reciclando as ideias e conceitos sobre
educacdo.

Compreender e conhecer a rede na qual esta inserido, bem como a
realidade da instituicdo; estudar e estar sempre em formacao; conhecer
os direitos e deveres enquanto professor.

A formagéo continuada.

Continue fazendo cursos e qualificando para melhor aprimorar seus
conhecimentos.

Cursos de capacitacdo e orientagcdes e sugestdo direta com o
professor.

Deve haver muita dedicacéo, flexibilidade e disposicdo para enfrentar as
dificuldades diarias da profissdo docente. E relevante a busca pela
formacdo continuada e aprimoramento das praticas.

Estar sempre buscando formacdo continuada, estudando e

aprimorando...

Estude continuamente. Se organize, pesquise, pondere nas palavras. Na
divida, va atrds. Conhega a filosofia da escola, participe, dialogue e trate
as pessoas bem. Acima de tudo use e abuse da criatividade para planejar.

Leitura de artigos, livros e atualidades acerca da educagdo. Participar de
cursos de formacdo continuada. Seguir carreira, contemplando poés-
graduacao, mestrado, doutorado...

7. Buscar
formacgéo
continuada;

Conhecer a Proposta da SMEI: Infancias e Criangas em Cena: por uma
politica de educacdo para rede municipal de educag¢do de Goiania , a
Proposta Politico Pedagdégica da Instituicdo, o Regimento e a Resolugdo
194/2007. Que o profissional sempre dialogue com a coordenacdo
pedagdgica e direcdo para esclarecer duvidas, estabeleca parcerias e
aposte parceria com o0s colegas de trabalho, conhecendo a realidade das
criangas, dos profissionais que atuam na sala para que ndo haja conflitos
iniciais que possam dificultar o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Estudar e conhecer a proposta da RME de Goiania.

8. Busque
estudar e
conhecer a
proposta da
rede;

Conhecer a concepgédo que norteia o trabalho da escola. Buscar na teoria
segurancga para atuar.

De que é preciso conciliar teoria a prética, porém, a aprendizagem s6
ocorre de fato na pratica e que € necessario ter coordenador pedagégico
que apoie e motive os professores no inicio da carreira.

9. Relagéo
teoria préatica

Estar aberto a ouvir sugestdes e criticas. Envolver no trabalho em
grupo para compartilhar das experiéncias dos colegas. Procurar se
atualizar sempre.

Estar sempre aberto as novas sugestdes e experiéncias do coletivo,
aprender e trocar conhecimentos

Estar sempre aberto ao novo, ampliar os conhecimentos devido a tanta
documentagdo exigida pela RME. Estou falando dessa forma porque
muitos que chegam n&do querem seguir a proposta principalmente ao que
diz aos registros que ocorre no segmentos dos CMEIS.

10. Estar
sempre aberto
para aprender

Buscar sempre estar estudando e realizando pesquisas tanto [para] o 1;332??
crescimento pessoal quanto profissional. .
pesquisar

2. A necessidade

de estar sempre

um processo de
formagéo;

Fonte: Dados extraidos dos questionéarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Foi destaque no nucleo 3) “A importancia da experiéncia no enfrentamento

das dificuldades”, porque os profissionais afirmaram a necessidade de um tempo

diferenciado em sala de aula para que o professor iniciante possa ter experiéncia e
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acompanhamento no enfrentamento das dificuldades. E ainda, apareceu a da

relevancia da existéncia de um Programa de inser¢cdo na docéncia.

Quadro 37 — Terceiro Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores

ini]ressantes dariam iara 0 irofessor iue esta iniciando na carreira docente

N&o esperar que o professor [que] nunca atuou ou somente fez
estagio tenha experiéncia, valorizar sua disposicdo e vontade de
aprender e trabalhar. Todos comegam no inicio e ndo do meio.
Experiéncia vem na pratica e jungéo dos dois (teoria/ pratica).

Fazer cursos de formagdo continuada, estagiar anteriormente.

Que houvessem estagios bem remunerados para que a vivéncia na
profissdo fosse significativa.

12. A
importancia da
experiéncia para
o enfrentamento
das dificuldades;

Assistir [as] aulas primeiro para ver como é o trabalho de um
professor.

13. Periodo de
observacao
antes de
assumir a sala
de aula;

3. A importancia
da experiéncia no
enfrentamento
das dificuldades;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

Mais uma vez, os professores afirmaram a importancia do acompanhamento

e do apoio para o enfrentamento das dificuldades no processo de inser¢cdo na

carreira docente. Aqui fica evidenciada a equipe gestora da escola, ndo s6 a

coordenacao pedagdgica.

Quadro 38 — Quarto Nucleo de Significacdo de sugestdes que os professores

buscar sempre apoio da coordenag¢do como suporte.

14. Troca de
E muito importante contar com a experiéncia do coletivo de | experiéncia com
professores e estabelecer uma parceria com a coordenagdo pedagdgica. a equipe
gestora;
Buscar conhecimento com os colegas mais experientes.
Buscar informag¢8es com pessoas dentro da escola. 15, Troca de
Buscar orientagcdes de professores mais experiéncias sobre a ex ériéncia com
dindmica do lugar que ira trabalhar. P
~ - - - professores
Ir atrds de pessoas que |lhe mostre o caminho a apoio escolar é uma mais
excelente pessoa a fazer esta ponte entre o professor e a proposta da ; .
, : - experientes;
rede. E estudar, ler e ir a busca de conhecimento.
Procurar docentes mais experientes para troca de experiéncias.
o g . 16. Busque
Buscar sempre estar se qualificando, ndo ficar trabalhando sozinha, mas busq
apoio com a

equipe gestora;

ingressantes dariam para o professor que esta iniciando na carreira docente

4. Apoio,
acompanhamento
e orientagdo dos
pares mais
experientes e da
equipe gestora;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

E como afiirmamos em nossa tese, 0s docentes apresentaram uma

concepgao “ampliada” do trabalho docente, por meio da qual delineamos os

indicadores: 17) Compreender de forma mais ampla o trabalho docente; 18)
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Consciéncia politica da educacdo; 19) Na educacdo nem tudo depende do

professor; e 20) N&o trabalhe em dois horarios.

Quadro 39 — Quinto Nucleo de Significacdo de sugestbes que os professores
ingressantes dariam para o professor que esté iniciando na carreira docente

Que visitasse escolas [e] CMEIS para [que] verificasse melhor a
realidade educacional. Entrevista com profissionais experientes e em
fim de carreira, no intuito de analisarem a respeito dos beneficios e
prejuizos com a carreira educacional.

17.
Compreender de
forma mais
ampla o trabalho
docente;

Sempre lutar por uma educagdo que sirva ao povo; observar a
necessidade dos alunos e conhecer a realidade da comunidade do local

18. Consciéncia

de trabalho. Lutar por seus direitos e dos direitos dos seus alunos gggggagg
(criangas). 640,
19. Na

N&o tenha grandes esperancas, pois, nem tudo no processo depende
do professor.

educacdo nem
tudo depende
do professor;

20. Nao trabalhe

5. Concepcéo
ampliada do
trabalho docente
e da educacéo;

Nao trabalhar em dois horéarios. em dois
horérios;
21. A diferenca
N&o criar ilusbes com uma rotina escolar porque, o dia a dia é outra entre a
histéria a realidade é bem diferente do que se vé na faculdade, ou | formagé&o inicial
seja, ser bem pé no chéo e a atuagdo
docente;

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Goiania, Goias (2016).

A sintese desse trabalho pode ser estruturada na seguinte tese: No trabalho
docente h& marcas genéricas e singulares de professores iniciantes e ingressantes.
Essas marcas sao constituidas por especificidades relacionadas ao género, a idade,
a modalidade ou a etapa de ensino e, até mesmo, as proprias caracteristicas da
rede de educacdo em que trabalham esses profissionais. Com relacdo as
caracteristicas da rede, destacamos pontos como: a forma da recepg¢éo na rede e na
instituicdo de ensino, as formas que possuem apoio ou ndo, e a perspectiva de
desenvolvimento profissional docente que é realizado na rede de ensino.

b

Devido a existéncia desses elementos singulares da profissdo docente,
inclusive com a insercédo na carreira mesmo antes de ser profissional, apresentam-
se diferencas entre o professor iniciante e o professor ingressante. Esse conjunto
das marcas singulares do trabalho docente vao constituindo pares dialéticos que
explicam as dificuldades e as descobertas dos dois grupos de professores
estudados aqui. Sendo os pares dialéticos: pedagogicas-relacionais; teoria-pratica,;
trabalho-condicdo de trabalho; satisfacdo/prazer-insatisfacao/sofrimento; e apoio-
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soliddo. Cabe a formacéo inicial e continuada a luta por politicas na rede de ensino e
pela melhoria na qualidade das condi¢des de trabalho. Desta maneira, espera-se
gue a contradicdo entre os pares dialéticos se torne efetivamente possibilidade de

pertencimento e desejo de ‘ser’ um professor.

3.3 A TESE: sinteses de varias sinteses

Na analise do processo de compreensdo sobre as dificuldades e as
descobertas do professor no inicio da carreira surgiram como categorias 0s
seguintes pares dialéticos: professor iniciante-ingressante, dificuldades-descobertas,

teoria-pratica, satisfacao/prazer-insatisfacdo/sofrimento; e apoio-solidao.

Ao buscarmos apreender e expressar as contradicbes da realidade e,
especificamente, do trabalho docente optamos por trabalhar nossa andlise por
categorias, como pares dialéticos, e suas relagcbes mutuas. Segundo Freitas (1995)
a relevancia dos pares dialéticos estda na superacdo do ‘definir’, pois, esta
compreende-se “em oposicao e unidade”. Sendo que, esse movimento representa
as relacbes de contradicbes que se encerram na unidade expressa pelos pares
dialéticos, ou seja, articulam-se em amalgama e uma ndo poderia existir sem a
outra. Assim, as categorias cunhadas neste trabalho de doutoramento buscaram dar
conta de uma dinamica, um movimento de substituicdo de um determinado estado
por outro mais adiantado.

Apresentamos a seguir as sinteses dos pares dialéticos as quais elencamos
para expressar as dificuldades e as descobertas dos professores em inicio de

carreira no municipio de Goiania.

3.3.1 Iniciantes — Ingressantes

A partir de nossas andlises dos 284 questionarios respondidos pelos
professores que se inseriram na rede publica de educacdo basica no municipio de
Goiania, podemos inferir que existem diferencgas significativas na forma de encarar o
inicio da carreira na rede dos professores. As distingcbes sdo notodrias entre 0s

professores que possuem alguma experiéncia docente apés a graduacao e aqueles
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concluintes da graduacéo e sédo concursados sem experiéncia. Podemos confirmar
nossa alegacédo com o seguinte depoimento: “N&ao esperar que o professor nunca
atuou ou somente fez estagio tenha experiéncia, valorizar sua disposicao e
vontade de aprender e trabalhar. Todos comecam no inicio e ndo do meio.
Experiéncia vem na pratica e jungao dos dois (teoria/ pratica)”.

As dificuldades do professor iniciante sao causadas pela cobranga em sua
atuacdo constituida de contradicbes. Estas, marcam a expectativa do
reconhecimento ou da negacdo da carreira docente. Podemos destacar alguns
aspectos para esse processo, sendo eles: a relagdo com o aluno; a dicotomia teoria-
pratica; a relacdo com os pares; a condicdo material de trabalho nas escolas; o
conteudo e as metodologia, as condi¢cdes objetivas do trabalho docente que geram
sentimentos de angustia, inseguranca, fracasso e desmotivacdo. A partir disso,
existe a possibilidade do professor iniciante se reconhecer no trabalho ou negar o
trabalho docente de forma diferenciada e referendada pela totalidade historica.
Destarte, percebemos um movimento dialético e contraditério. J& para o professor
ingressante, ou seja, aquele com experiéncia docente anterior, percebemos que
sobressairam os aspectos de ‘lidar com o novo cotidiano e as condigbes objetivas de
trabalho’. Os outros aspectos estavam mais relacionados ao trabalho pedagdégico do

dia a dia do professor com o qual ele ja apresenta alguma seguranca.

Na caracterizacdo como professor ingressante numa rede, num nivel ou numa
modalidade e ndo iniciante na docéncia, assume-se que o0 profissional carrega
elementos de experiéncia e reelaboracdo da pratica docente. O momento de
instabilidade, pessoal e profissional, foi vivido anteriormente; e a fase nova significa
adaptacdo a nova condicao objetiva de trabalho. Também o segundo estagio, da
primeira fase da carreira, caracteriza-se pelo entusiasmo e pela
experimentacdo/exploragdo vivenciadas até entdo. Em tal contexto, o docente
ingressante ja se sente responsavel pelo seu trabalho e agora, na nova rede, busca
construir uma equipe.

Dito isso, na pesquisa sobre a carreira docente temos a conviccdo da
necessidade de afirmar que existe diferenca entre o0s professores
iniciantes/principiantes e os professores ingressantes. De tal forma, poderemos
compreender as singularidades da fase inicial do trabalho docente e identificaremos

elementos essenciais para a constru¢do de uma teorizagéo sobre o desenvolvimento
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profissional docente que atenda as especificidades da carreira no Brasil.

3.3.2 Dificuldades — Descobertas

Ao examinarmos as dificuldades e as descobertas percebemos uma
contradicdo, visto que existem elementos de dificuldades os quais também sé&o
elementos de descoberta. As dificuldades e as descobertas comp&em uma unidade
dialética na insercdo na carreira docente, no entanto, sdo sentidas de formas
diferentes. Para alguns professores, a inser¢cdo da carreira pode gerar uma
perspectiva de transformacgdo e isso acaba fortalecendo seus ideais; para outros
professores, essa fase é tdo conturbada que se torna um periodo muito complicado.
E importante destacar que ndo se tratam de elementos pessoais subjetivos, mas das
multiplas determinagBes contribuintes com a questdo do processo de identificacdo
na carreira.

Os professores discorreram acerca do trabalho como realizacdo a qual se
vincula ao estado de se reconhecerem na objetivacdo do processo da acédo
pedagdgica. Mas, ao mesmo, tempo falaram da dificuldade do nédo reconhecimento
social, este relacionado a possibilidade de garantir a reproducéo particular por meio
do salario. A realizacdo profissional na atividade pedagogica estd vinculada a
relacdo com o aluno, no sentido de o docente conseguir ver se o0 seu trabalho teve
resultado. Portanto, as expectativas trazem junto questdes técnicas, pedagdgicas,
politicas e éticas na dialética entre desafio/realizacdo. E possivel constatar tais
afirmativas no depoimento de uma das professoras: “Sempre ouvi dizer que dar
aulas era um desafio, mas que era prazeroso”.

Em um primeiro momento, pode-se apontar que as dificuldades para o0s
iniciantes estdo relacionadas as questbes técnicas da formacg&o. Entretanto, as
dificuldades vividas e sentidas pelos professores evidenciam a complexidade do
trabalho docente. Os problemas aqui mencionados sédo apenas alguns, dos que
estao dispostos em um emaranhado constante e crescente; e eles ndo se tratam de
questdes relacionadas ao fazer do professor, mas constituem uma ldgica estrutural
em que a escola esta inserida e que pode afetar a carreira do profissional da

educacéo.



250

O trabalho docente se da em contexto de contradicbes de vérias ordens,
sendo elas: econdmica, politica, cultura e social. Todavia, as contradicbes também
sdo inerentes ao ato pedagogico. Estudos atuais no campo da formacédo de
professores revelaram a emersdo de problemas como o sofrimento e a
intensificacao das exigéncias sobre a figura do professor, provocando adoecimentos.
E, com isso, como dissemos anteriormente, surge também uma desisténcia por
‘dentro’ da profissdo, porque existe a perda do sentido do trabalho na pratica
docente. Esses problemas podem ser levados em consideracdo, justamente, na
dialética do par ‘dificuldade-descoberta’ e na sintese do par ‘sofrer-realizar-se’.

Com a imposicéo de avaliagdes, parametros, normas e regras que buscam
regular a construcao e a definicdo do ato pedagogico e ao mesmo tempo o discurso
de autonomia docente, no qual se anuncia um “compromisso”, ou melhor dizendo é
um “autocompromisso”, com a qualificacdo docente com a finalidade de melhorar o
desempenho dos alunos, este € 0 novo contexto vivido pelos professores que busca
uma modulacédo da conduta docente. Nesse contexto do trabalho docente na escola
de educacdo basica, e ainda permeado pelos processos de intensificacdo e
desqualificacéo do trabalho docente, que se d& a insercédo na carreira docente, estes
sdo obrigados a enfrentar os desafios inerentes ao exercicio da profissdo docente, e
ainda, sado impelidos a atuarem a partir das regras das politicas educacionais atuais,
ou seja uma politica regulatéria que culpabiliza os professores pelo fracasso da
educacdo. Mas ainda, os professores no inicio da carreira, mostraram que possuem
0 desejo de se sentirem realizados na oferta de servico a qual preconiza o processo
de objetivacdo no encontro com o outro.

No entanto, como os professores podem enfrentar essas dificuldades? Eles
mesmos afirmaram, pelo instrumento da pesquisa, que buscam diferentes
alternativas para enfrentar as dificuldades, mesmo que estas contribuam apenas
para amenizar suas angustias e ansiedades. Dentre essas expectativas estéo:
retomar a formacgao inicial, investir em alguma possibilidade formativa no seu
contexto de trabalho e procuram espacos formais e informais que possam auxiliar
em seu trabalho profissional. Assim sendo, existe a necessidade de politicas
publicas com taticas para o desenvolvimento profissional docente de carater

coletivo.
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3.3.3 Teoria — Prética

Podemos observar nos relatos a seguir, que existe uma relacdo de
contrariedade entre teoria e pratica, mas que os professores com o auxilio da
experiéncia a superam. E € pela e na experiéncia que € tomada a formacgéo
cotidiana. Vejamos os relatos: “A universidade te ensina a teoria, o contato com
a pratica é quando chegamos na instituicdo. Quando ndo tem experiéncia é
dificil no inicio que vai sendo superada com o passar do tempo”. “Como ja
havia experiéncia de escola, sala de aula, coordenacdo pedagdgica, nao
encontrou muitas dificuldades, pois na area da educacéo ja sei que tudo nao é
facil”. “Leitura das praticas docentes, iniciamos com bagagem tedrica, mas
com uma vaga experiéncia na pratica”. Percebemos que os professores utilizam a
experiéncia como duas formas de justificativa: na primeira para justificar as
dificuldades do trabalho docente, neste caso é a falta da experiéncia; na segunda,

como forma de aprendizagem do trabalho docente.

A teoria ndo pode ser entendida como a explicacdo do real, mas sobretudo,
como um movimento contrario, ou seja, de laboracdo mental e aplicacdo na
realidade. Quando os professores fazem a apreensao da relacao teoria e pratica, ora
como aplicabilidade e ora associagado, eles se distanciam da formacao inicial e
continuada como uma possibilidade de elaboracao e transformacéo da realidade. do
real e compreendam a atuacdo profissional como algo distinto da formacédo com
isencdo para as aplicabilidades metodolégicas do fazer pedagdgico.

Nesse antagonismo, que é pseudocrento os professores acabam buscando
saidas para lidar com as circunstancias que venham a se apresentar, saidas essas
como o0 imediatismo do cotidiano e a concentracdo nas assimilacbes da
cotidianidade. Nossas analises nos levaram ha uma percepcéo: essa forma de
perceber a relacdo teoria e pratica é dissociativa e, portanto, distancia o sujeito da
praxis. No conjunto de sua obra, Marx afirma que o trabalho humano é uma sintese
da praxis e, esta é tida como sendo uma forma, especificamente humana, do ser do
homem. Praxis, pois, enquanto atividade livre e criadora e auto-criadora.

O conceito de praxis tem desempenhado um papel importante nos estudos do

trabalho docente, pois:
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[...] a praxis é, na verdade, atividade teorico-prética; ou seja, tem um
lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente pratico, com a
articularidade de que s6 parcialmente, por um processo de
abstracdo, podemos separar, isolar um do outro (VAZQUEZ, 1968, p.
241).

A partir do momento em que o professor tiver a consciéncia da praxis,
comecara a ter a percepcdo que sua pratica pedagoégica € construida de forma
continua, tendo como base as interpretacdes das situacdes no ato pedagdgico, na
estrutura social da escola e dos resultados de suas decisdes.

A partir dessa referéncia de praxis, Curado Silva (2008) nos apresenta trés
principios, que se interpenetram e sao indissociaveis 0s quais sdo tomados como
eixo de andlise sobre a formacdo de professores, sendo eles: trabalho, relacédo
teoria e pratica e emancipacdo. No momento em que o professores vierem a
compreender a relacdo entre teoria e pratica, eles passardo também a discernir as
dimensdes politica, ética, estética e técnica a respeito do trabalho docente e como

este se configura no atual momento historico.

De acordo com Vazquez (1968) a praxis é uma acao humana transformadora,
uma pratica eivada e nutrida de teoria e, por isso, é capaz de extrapolar os primeiros
estagios do pensamento — que s&o0 constatacdo e compreensao — para compor um

pensamento novo que, ao ser colocado em pratica, pode transformar a realidade.

Advinda a natureza do trabalho docente que é imaterial, ou seja, oferta de
servico, os professores iniciantes e 0s ingressantes necessitam de subsidios e
recintos que possibilitem a elaboracdo do real e do seu trabalho para construcdo do
verdadeiro sentido da educacdo como praxis, ou seja, como ac¢ao transformadora
sustentada pelo conhecimento da realidade que pode sobrepujar o imobilismo e
fortalecer o sentido histérico da acdo educativa. Afirmamos isso, pautados nas
contradicbes apontadas pelos professores sujeitados pela intensificacdo e
proletarizacdo do trabalho docente. Essas condicbes de precarizacdo e
empobrecimento das relacdes de trabalho potencializam as dificuldades e
imobilizam os sujeitos; ou os mobilizam na prépria perda do sentido do seu fazer.

Trata-se da pratica imersa e subsumida no cotidiano.
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3.3.4 Satisfacdo/prazer — Insatisfagéo/sofrimento

Os professores em suas falas deixaram explicito que o trabalho docente
possibilita satisfacdo/prazer, principalmente nas questbes relativas ao ato
pedagdgico, ou seja, o trabalho realizado em sala de aula com os alunos. O que
satisfaz € quase sempre o reconhecimento do resultado de seu trabalho alunos. J&
as questbes relativas ao reconhecimento social e as condi¢cdes de trabalho se

apresentaram como insatisfacéo/sofrimento.

Segundo Mendes e Abrahao (1996), para o trabalhador, o prazer € vivenciado
em situacdes nas quais esta presente o reconhecimento no trabalho e, ao mesmo
tempo, identifica-se a valorizacdo profissional e daquilo que foi realizado/ produzido.
Quando falamos em reconhecimento vinculado ao prazer, ndo estamos nos
referindo as recompensas e aos abonos, sobretudo, importa a organizacdo da
identidade e o campo social. A interacdo possibilitada pelo trabalho coletivo na
escola propicia uma dinamica que implica uma troca comunicativa com os diferentes
contextos nos quais o trabalhador se insere, entre eles: o pessoal, 0 social, 0

historico.

Esse processo de troca possibilita a ressignificagdo do sofrimento, podendo,
dessa forma, acontecer uma vivéncia do prazer de forma indireta. E nesse

movimento contraditorio o trabalho pode significar prazer e/ou sofrimento

A atividade de trabalho é um processo dialético: de um lado, o sujeito
trabalhador que d& sentido ao que faz; e de outro, as situacdes de
trabalho que impactam sobre as percepcdes desse trabalhador em
relagdo a todo o contexto de trabalho. Diante dessa dialética, o
trabalhador pode ter vivéncias de prazer e ou sofrimento (FREITAS;
FACAS, 2013, p.22).

O trabalho docente se constitui dialeticamente. Ele é interdependente de
multiplas ac¢des e sujeitos. E é nessa relagdo dindmica que vai se constituindo essa
ambivalente tensao entre prazer e/ou sofrimento, pois, o trabalho “emancipa” e ele

também “aliena”,

Essa dupla dimensdo presente no processo de trabalho que, ao
mesmo tempo cria e subordina, [...] humaniza e degrada, oferece
autonomia, mas gera sujeicdo, libera e escraviza, impede que o
estudo do trabalho humano seja unilateralizado ou mesmo tratado de
modo binario ou mesmo dual (ANTUNES, 2008, p. 4).
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Embasados nos estudos de Scherer (2009, p.721), podemos compreender

melhor a nocao de satisfacao/prazer.

A satisfacdo pode ser compreendida como um estado emocional
prazeroso que resulta de multiplos aspectos do trabalho e que pode
ser influenciada pela concep¢do de mundo e pelas aspiracoes,
vivéncias e caracteristicas individuais de cada trabalhador,
implicando formas diferenciadas de enfrentamento dos problemas e
a tomada cotidiana de decisdes.

Ja acerca do conceito de insatisfacao/sofrimento, o par

[...] € definido como uma vivéncia individual ou coletiva, frequente e
permanente, muitas vezes inconsciente, de experiéncias dolorosas
como angustia, medo e inseguranca provenientes do conflito entre as
necessidades de gratificacdo do bindbmio corpo-mente e a restricdo
de satisfazé-las, pelas imposicoes das situacdes de trabalho
(MENDES, COSTA & BARROS, 2003, p. 1).

Podemos concluir, concernente ao par dialético ‘satisfacao/prazer-
insatisfacao/sofrimento’, que ele faz parte do trabalho docente e fica muito bem
representado em nossa pesquisa nas falas tanto dos professores iniciantes quanto
dos ingressantes. Entdo, como nos define Padua (cantor goiano) o que nos resta é

“casar a dor e o riso, se viver é preciso [...]".

3.3.5 Apoio — Solidao

Os professores iniciantes e ingressantes se referem ao inicio da carreira
como um momento dificil e assustador, sentimentos bem semelhantes ao que
Veenman (1984, apud NONO, 2011, p. 21) afirma sobre a transicdo entre a
formacdo inicial e o primeiro trabalho na escola (mudanca de aluno para professor),
que pode ser “dramatico e traumatico” pelo fato de haver um “choque com a
realidade”, comprovando que a situagao que muitos docentes encontram no inicio da
carreira provoca um choque em suas vidas. Mas, a falta de apoio € uma séria
deficiéncia no inicio da carreira e foi expressa com maior ou menor intensidade por

08 (oito) das professoras participantes.

No campo da formacédo de professores, em especifico sobre o inicio da
carreira, se destacaram trés aspectos que dificultam o processo de insercdo na

carreira docente, sendo eles: 1) auséncia da discussdo de politicas nacionais
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voltadas para as demandas dos professores iniciantes com vistas a construcao de
um sistema articulado entre as esferas federal, estadual e municipal; 2) precariedade
de acompanhamento e apoio para 0s ingressantes nha carreira docente; e 3)
ampliacdo das dificuldades de insercdo profissional, considerando como o ingresso

é realizado.

Algo muito abordado pelos professores sujeitos desta pesquisa esta
relacionado a este par dialético ‘Apoio-Solidao’ na relacdo que o nivel de dificuldade
e a possibilidade da superacdo desta esta na relacdo de ter ou ndo apoio. “Foi
muito dificil, pois ndo contava com o apoio de ninguém, a ndo ser por parte de

alguns professores que entraram junto comigo na escola”. “Sempre ouvi dizer
gue dar aulas era um desafio, mas que era prazeroso. No inicio, ou seja, eu
ainda estou nesse processo de inicio, mas bem mais amparada, porém, eu

senti falta do apoio do coordenador pedagégico”.

Lima (2004, p.12) também afirma que “As professoras iniciantes disseram
aprender com seus pares, mas por iniciativa prépria, ja que, paralelamente a essa
revelacdo, também denunciam a soliddo que caracteriza a profissao”. Como
podemos perceber, essa dialética entre apoio e soliddo é evidenciada em varias
pesquisas. Porém, ainda permanece a falta de acolhimento ou acompanhamento por
parte as instancias responsaveis pela insercdo docente, e “...] a escola enquanto
unidade desempenha um papel fundamental como servigo de apoio aos professores
principiantes” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113).

Torna-se necessario implementar uma politica de inser¢cdo docente em nossa
realidade, pois existe uma “[...] importancia da mediagdo de uma politica institucional
gue se comprometa com o apoio ao professor iniciante, a fim de ajuda-lo a acionar
os seus diversos saberes e transforma-los em possibilidades para a sua pratica
profissional” (ROCHA, 2006, p.7).

Precisamos auxiliar os professores iniciantes na insercédo na carreira docente
para que possam parar de “sofrer” com a falta de apoio; e, consequentemente, com
o sentimento de solid&do. Por isso, a nossa proposta do par dialético ‘apoio-solidao’.

Este esforco empreendido durante os quatro anos de pesquisa, atualmente,
leva-nos a defender a tese de que os elementos constitutivos das dificuldades e

descobertas se apresentam em pares dialéticos e sao moduladores das
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transformacdes no inicio da carreira docente, em sala de aula, na escola e, qui¢a, na

educacao.



CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo ndo é algo abstrato, ela se faz na totalidade das relacbes dos
seres sociais, na for¢ca da conjugacdo dos multiplos movimentos dos sujeitos que
nela se inter-relacionam e a transformam constantemente. A vida humana tem uma
dimensao concreta: o desenvolvimento historico das condi¢cdes dos meios produtivos
de vida das pessoas. O modo de vida dos sujeitos das sociedades é atravessado
por diversos fatores concretos tanto quanto pelos fatores de ordem imaterial. A
materialidade da vida social é vivida de forma a expressar uma organizacdo dessa
sociedade, na qual os sujeitos, em uma grande maioria, encontram-se em uma
situacdo de ndo acesso aos bens necessérios, primarios e secundarios. Sao varias
as estatisticas que apontam os altos indices de miséria, de analfabetismo, de
exclusdo social, de corrupcdo, de descaso com as politicas publicas e com as
qguestdes social. De igual forma, € grande a riqueza que tem sido produzida no
mundo nos ultimos anos, a tecnologia se hiperdesenvolve desde a década de 1980;
e a concentracao de renda se torna cada vez mais intensa. A producao da riqueza
social e a producdo da miséria social, da exclusdo, sdo dois processos que fazem
parte do mesmo contexto de sociedade, permeada pela mesma estrutura
econdbmica. Temos uma estrutura societal na qual a constituicdo das relacdes entre
0s sujeitos é mediada pelo capitalismo. Isso significa que as relagdes sociais sdo
mediadas pela lei da concentracdo — da terra, do capital de giro e, atualmente, da
informatizacdo — nas maos de uma restrita minoria. Suas particularidades, suas
‘multiplas determinagdes e expressdes’, vao desvendadas em cada lugar singular

onde se desenvolve o processo de trabalho do servigo social.

A partir do contexto histérico-social da Educacao Brasileira, percebemos a
necessidade de transformacédo de varios aspectos. Sendo que na Educacéo Basica,
0S aspectos mais evidenciados sdo as condi¢des objetivas de trabalho oferecidas
aos professores e ainda, a expectativa com relacdo a estes profissionais. A
realizacdo desta pesquisa € o inicio da possibilidade de mudancas, pois a partir

desta, visualizamos a realidade da insercéo na carreira dos professores em Goiania.

A tese que defendemos pode ser sintetizada da seguinte forma: no trabalho
docente existem marcas genéricas e singulares dos professores — neste caso,

professores iniciantes ou ingressantes. Tais marcas se constituem por
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especificidades relacionadas ao género, a idade, a modalidade ou etapa de ensino e
mesmo as proprias caracteristicas da rede de educagdo em que trabalham.
caracteristicas como: a forma da recepcéo na rede e na instituicdo de ensino, as
formas que realizam o apoio, ou ndo, e a perspectiva de desenvolvimento
profissional docente que é realizado na rede de ensino. Devido a esses elementos
singulares do trabalho docente, inclusive com a insercdo na carreira mesmo antes
da formacdo, em uma IES, inicial, apresentasse diferencas entre o professor
iniciante e o professor ingressante. Esse conjunto das marcas singulares do trabalho
docente vao constituindo pares dialéticos, pedagdgicas-relacionais; teoria-prética;
trabalho-condicdo de trabalho; satisfacdo/prazer-insatisfagéo/sofrimento; apoio-
soliddo. Todos eles explicam as dificuldades e as descobertas do professor iniciante
e do professor ingressante, assim como explicitam as possibilidades de superacéo

na contradi¢cao do trabalho docente construindo o ser professor.

Ao tomarmos como base a experiéncia docente para diferenciar nossos
sujeitos da pesquisa, definimos que a carreira no trabalho docente dos professores
iniciantes 9sem experiéncia profissional) se diferencia dos professores ingressantes
(com alguma experiéncia profissional). Especialmente na forma de lidar com as
dificuldades e as descobertas no trabalho docente. Com essa definicéo,
discordamos dos teoricos da area como Marcelo Garcia (1992, 1998), pois, para
estes autores ndo ha diferenca entre esses professores, para eles todos séo

iniciantes.

Para explanarmos os pares dialéticos construidos a partir da empiria,
apresentamos algumas falas dos sujeitos da pesquisa para um melhor entendimento

do porqué de nossa opc¢ao na construcao destes pares:

7 7

Pedagdgicas — Relacionais — “A recepcdo é a primeira opcao e € a que
marca entdo deve-se apresentar a equipe, as rotinas, o espaco fisico, forma adotada
pelos professores para fazer planejamento e projetos” — “Apresentagéo do professor
ao grupo de professores e alunos, melhor clareza sobre a realidade escolar,

dificuldades e anseios dos gestores”;

Teoria — Pratica — “A universidade te ensina a teoria, 0 contato com a pratica
€ quando chegamos na instituicdo. Quando ndo tem experiéncia é dificil no inicio

que vai sendo superada com o passar do tempo” — “As dificuldades giram em torno
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de falta de recursos para executar o trabalho , no inicio tive de comprar materiais
com meu dinheiro. As criangas tinham uma linguagem inadequada, com palavrdes e
extrema indisciplina. Tive de usar teoria e estratégias para motivar e envolver a

turma as atividades e tirar a tendéncia a indisciplina”;

Trabalho — Condi¢éo de trabalho — “N&o é facil, € um trabalho arduo e com
pouco reconhecimento, por vezes nenhum. Importante é fazer o seu melhor e estar
feliz com o que faz, porque a luta por valorizacdo nessa carreira € inevitavel e longa”

“‘Repensar em relagao ao salario e ao trabalho pois € muito dificil trabalhar na
educacdo dois ou trés turnos pois h4d muitas demandas. Se o salario de meio
periodo for suficiente e agradar fiqgue sendo é melhor ndo se envolver demais pois é

uma profissdo muito desgastante”;

Satisfacdo/Prazer — Insatisfacdo/Sofrimento — “Uma recepcao bem realista,
pois € uma profissdo desgastante e desvalorizada, trabalhamos principalmente pelo
prazer em ensinar os alunos e ter retornado do seu desenvolvimento, assim quando
maiores o retorno € bem menor, devido do desinteresse em aprender, em estudar” —
“Sempre busquei e busco esclarecimento do que € desafiador e do que ainda néao
domino, ndo tenho vergonha de perguntar. Nao tenho preguica de apreender. Sou
ambiciosa em compreender todos os ambitos do ambiente escolar e quando sinto
insegura ao que eu sei pouco, busco auxilio com a equipe diretiva. Vejo minhas
dificuldades e erros, caminho do acerto. Ndo tenho medo de aprender e assim

enfrentar as minhas dificuldades”;

Apoio — Solidao — “Era recém formada e sem experiéncia. Enfrentei minhas
dificuldades pesquisando, perguntando e tendo sempre o0 apoio da minha
coordenadora pedagdgica e da coordenadora de turno.” — “Foi muito dificil, pois ndo
contava com o apoio de ninguém, a ndo ser por parte de alguns professores que

entraram junto comigo na escola”.

A partir dessas falas dos professores, sujeitos da pesquisa, podemos
observar que as dificuldades e as descobertas enfrentadas no trabalho docente
realmente estdo em movimento, pois realmente o trabalho do professor também se
constitui na dor e no riso. Por isso, hossa opc¢ao pelos pares dialéticos, os quais sao

constituidos por dois polos e um so existe na coodependéncia do outro.
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Para Marx (2002), a maneira como as pessoas se apropriam dos objetos
efetiva um tipo especifico de realidade humana, propria das sociedades capitalistas,
nas quais, esta efetivacao “é efetividade humana e sofrimento humano”. Na situagao
dos processos de alienacéo, o sujeito encontra-se diante de um estranhamento em
relacdo ao contexto e diante de si mesmo, situando-se fora, alheio a certas
dimensdes da vida social. Nesse processo, acontecem inumeras perdas individuais
e subjetivas que se materializam na vida cotidiana e concreta dos individuos. Eis ai
o sofrimento referido por Marx (2002), na ocasidao da “efetividade da realidade
humana”, em que a existéncia fica reduzida ao ter — possuir ou nao-possuir — vai
situar a vida humana em maior ou menor grau de possibilidade de acessar os
recursos disponiveis no seu contexto. Isso se estende a ponto de causar a interdicao
deste acesso para milhares de pessoas. A sociedade contemporanea ainda é

mediada pelas relacbes entre capital-trabalho e suas consequéncias.

A andlise das pesquisas aponta que a relacdo dialética entre dificuldades e
descobertas estdo sob a 6tica do sentido e significado do trabalho docente, de forma
que os professores que vivenciam a fase do inicio da carreira buscam integrar
significado e sentido. Ou seja, buscam a compreensdao do significado de seu
trabalho tentando encontrar melhores condi¢des objetivas ou lutando muito por elas.
E, em alguns casos, contando com apoio institucional, concretizam um trabalho

docente com sentido para o ato pedagogico e para o trabalho que realiza.

Ao concretizarem sentido no trabalho docente, reafirmam o sentimento de
pertenca, uma vez que este considera o movimento dialético entre individual e o
coletivo, histérico e o social. Assim sendo, torna-se possivel estabelecer o

sentimento de coletividade de grupo dos professores, pois é pelo trabalho que

realizam que se tornam pertencentes aquela realidade, aquela escola.
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APENDICE 01 - INSTRUMENTOS DA PESQUISA - Carta de apresentacéo

‘I'I Universidade de Brasilia Prezado Senhor(a) Professor(a),

Faculdade de Educagéo

A finalidade desta carta € apresentar
informacdes sobre a pesquisa intitulada: Professores em inicio de carreira e o
trabalho pedagdgico no municipio de Goiania - Goias: dificuldades,
descobertas e conquistas, desenvolvida pelo professor pesquisador Ms. Rodrigo
Fideles Fernandes para obtencdo do titulo de Doutor em Educacdo, na linha
“Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagdo” do Programa de Pods-Graduagao da
Faculdade de Educacao (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), sob a orientacdo da
Professora Dr.2 Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva, cujo objetivo geral
€ identificar e analisar quais sdo as dificuldades, descobertas e conquistas do
trabalho pedagogico destes professores no cotidiano das escolas.

Os obijetivos especificos da pesquisa foram assim definidos:

. Analisar os elementos que possibilitam o professor iniciante
reconhecer-se (descobrir) e negar-se (dificuldades) buscando compreender a
construcdo de sua profissionalidade docente;

. Identificar quais as conquistas do professor no trabalho
pedagdgico que contribuiram na efetivacdo do ser professor e que foram
delineando-se na insercao do trabalho;

. Verificar quais sdo as estratégias politicas e pedagdgicas que o
municipio de Goiania — Goias ja implementou para a insercdo do
Desenvolvimento Profissional Docente e quais ainda podem ser
implementadas.

Para alcancar os objetivos propostos, a pesquisa tera como metodologia
aplicacao de questionario e grupos de discussao, gravados em midia digital, com os
professores iniciantes na rede publica de ensino do municipio de Goiania.

Esta carta também pretende garantir que: a utilizacdo dos dados coletados
sera unicamente para fins académico-cientificos; a participacdo dos interlocutores
sera voluntaria; ndo serd divulgada a identidade de qualquer participante da
pesquisa; sera realizada a atualizacdo dos resultados parciais da pesquisa, tdo logo
estejam disponiveis para analise.

E importante ressaltar que ndo ha despesas pessoais para o participante em
qualquer fase da pesquisa, assim como ndo ha compensacao financeira relacionada
a sua participacao.

Para questionamentos, duvidas ou qualquer outra informacdo sobre a
pesquisa, ficam 0S contatos: rodrigo.fideles@hotmail.com;
prof.rodrigo.fideles.pucgoias@gmail.com; (62) 9601-7176.

Atenciosamente,

Rodrigo Fideles Fernandes


mailto:rodrigo.fideles@hotmail.com
mailto:prof.rodrigo.fideles.pucgoias@gmail.com

APENDICE 02 - INSTRUMENTOS DA PESQUISA - TERMO DE
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

NIPPZ Universidade de Brasilia
e

Faculdade de Educagéo

Eu, ,
portador da identidade de n.° , residente e domiciliado no
municipio de , fui devidamente esclarecido sobre esta pesquisa

e declaro que cedo, gratuitamente, em carater universal e definitivo, a Rodrigo
Fideles Fernandes, brasileiro, portador da identidade de n° 3515375, SSP-GO,
residente e domiciliado na Rua Dona Firmina, casa 232, Condominio Monte Verde,
Sitio Recreativo dos Ipés, CEP 74.681-450, Goiania/GO, estudante do Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Brasilia, que pesquisa a Professores em inicio de carreira e o trabalho
pedagdgico no municipio de Goiania — Goias: dificuldades, descobertas e
conquistas, a totalidade dos meus direitos patrimoniais de autor sobre a entrevista
oral prestada no dia / / , ha cidade de , que
podera ser utilizada integralmente ou em partes, apds passar por um processo de
textualizacdo, no qual serao trabalhados, a partir de sua transcricao literal, alguns
elementos proprios da conversa informal, como a supressao de palavras repetidas,
cacoetes de linguagem e expressdes usadas incorretamente, de modo a tornar o
texto mais claro e compreensivel, obedecendo as orientacdes da escrita formal, para
fins de estudos, pesquisas e publicacdes a partir da presente data, tanto em midia
impressa, como também midia eletrénica, Internet, CD-ROM (compact-disc), DVD
(digital video disc), sem qualguer 6nus, em todo territério nacional ou no exterior.

Por esta ser a expressdo da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima
descrito sem nada haja ser reclamado a titulo de direitos conexos ao som de minha
voz, informacdes e dados por mim apresentados. Nestes termos, assino o presente.

Goiania, de de

Assinatura do participante

Contatos:
Pesquisador responsavel: Rodrigo Fideles Fernandes (62) 9601-7176
rodrigo.fideles@hotmail.com e prof.rodrigo.fideles.pucgoias@gmail.com

Orientadora: Profd. Dra. Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva (FE-UnB)


mailto:rodrigo.fideles@hotmail.com
mailto:prof.rodrigo.fideles.pucgoias@gmail.com

APENDICE 03 - INSTRUMENTOS DA PESQUISA — QUESTIONARIO APLICADO

== Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo
UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE FORMACAO E ATUACAO DE
PROFESSORES / PEDAGOGOS - GEPFAPe

Caro(a) professor(a)®,

Pedimos a gentileza de colaborar com nossa pesquisa respondendo a este
questionario que tem como obijetivos identificar e analisar quais sédo as dificuldades,
descobertas e conquistas do trabalho docente dos professores iniciantes no
cotidiano das escolas. As informacGes fornecidas por vocés terdo o anonimato
garantido e serdo fundamentais para o andamento da pesquisa.

Solicitamos que informe seu nome:

, idade:
anos, curso de graduacao: , tempo de carreira
efetivo Secretaria de Educacgéo: , a escola em que trabalha:

e telefone: ,
para que possamos entrar em contato posteriormente.

Esses dados serdo restritos e confidenciais.
Caddigo do questionario:

Vocé poderia nos conceder uma entrevista posteriormente? Sim () N&o ()

Agradecemos sua disponibilidade e nos colocamos a sua disposi¢céo para quaisquer
esclarecimentos.

Profa. Dra. Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva
E-mail: katiacurado@unb.br

% Com a finalidade de tornar a leitura mais dinamica e menos cansativa, utilizaremos a norma
padrdo-culta da lingua portuguesa ao tratar do professor da Educacéo Basica, cientes de que a
maioria do professorado é do sexo feminino.



NWIPPZ Universidade de Brasilia
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Fone: (61) 9879-5649

Profa. Ms. Rodrigo Fideles Fernandes
E-mail: rodrigo.fideles@hotmail.com
Fone: (62) 9601-7176

Faculdade de Educagéo

Cbdigo do Questionario:
QUESTIONARIO

| - IDENTIFICACAO

1. ldade:
Até 20 anos De 26 a 30 anos De 36 a 40 anos De 46 a 50 anos
De 21 a 25 anos De 31 a 35 anos De 41 a 45 anos Mais de 51 anos
2. Sexo:
[ ] Feminino [ ] Masculino
3. Estado Civil:
Casado Solteiro Vidvo
Divorciado Uniao estavel Outro:

4. Numero de filhos:

5. Vocé possui algum tipo de deficiéncia?

[ ] Né&o

Formacao

Ensino Médio

[ ] sim

Ano de
conclusao

Em
andamento

Publica

Marque um “X”
Privada | Presencial

A Distancia

Magistério

Graduacéo

Especializacéo

Mestrado

Doutorado

6. Vocé ingressou na profissao docente com qual idade?

7. Quantos anos vocé tem de profissdo docente?

8. Quanto tempo vocé tem como professor efetivo na Secretaria Municipal de
Educacao?

9. ldentifique sua faixa salarial:

Até 2 salarios minimos

Até R$ 1.576,00

De 2 a 4 salarios minimos

De R$ 1.576,00 a R$ 3.152,00

De 4 a 10 salarios minimos

De R$ 3.152,00 a R$ 7.880,00

De 10 a 20 salarios minimos

De R$ 7.880,00 a R$ 15.760,00

Acima de 20 salarios minimos

Acima de R$ 15.760,00

10. Identifiqu

e sua renda familiar mensal:

Até 2 salarios minimos

Até R$ 1.576,00

De 2 a 4 salarios minimos

De R$ 1.576,00 a R$ 3.152,00

De 4 a 10 salarios minimos

De R$ 3.152,00 a R$ 7.880,00

De 10 a 20 salarios minimos

De R$ 7.880,00 a R$ 15.760,00

Acima de 20 salarios minimos

Acima de R$ 15.760,00
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[ = ESCOLHA PROFISSIONAL

11. Por que escolheu a profissdo docente? Marque até duas (2) alternativas.

Acessibilidade ao curso Influéncia de amigos Realizacdo pessoal

Falta de opcéo Interesse pela profissédo Vocacao

Gostar de crianca Oferta de emprego Identidade com a area do conhecimento a ser ensinada
Influéncia da familia Questao financeira Outro?

12.Possui graduacdo em outra area?

[ INao [ ] SimQual?

13.Deseja fazer outro curso de graduacéao?

[ ] Nao [ |Naosei [ ]Sim Qual?

Por qué?

14.Pretende prestar outro concurso publico para sair da Secretaria Municipal de
Educacéo? [ ] Nao [ ] Né&o sei [ ] sim

Por qué?

[l = INGRESSO NA CARREIRA
As perguntas deste bloco se referem a primeira experiéncia docente apos a
nomeacao e lotacdo na Secretaria Municipal de Educacéo

15. Quando vocé se apresentou a escola, quem o recebeu?

Diretor Coordenador Pedagdgico Professores Bibliotecario
Secretario escolar Coordenador de Turno Auxiliar de Secretaria Outro?

16.Indique o nivel de receptividade ao se apresentar na escola:

' Péssima | Ruim Regular Boa | Otima N&o se aplica
Pelo coordenador
Pelo diretor
Pelo secretario escolar
Pelos alunos
Pelos funcionarios administrativos
Pelos professores

17.No seu primeiro dia na escola, vocé assumiu a sala de aula?

N&o. O que vocé fez? (Relate abaixo)

Sim. Foi-lhe repassada alguma instrugéo ou atividade planejada para execucédo da aula? (Relate abaixo)




291

18.Marque um “X” nas respostas que correspondem as informac¢des que Ihes foram
repassas no momento da sua chegada.
Estrutura fisica da escola (ambientes, material pedagégico, materiais didaticos de apoio...)
Estrutura pedagodgica (planejamento, formas de avaliagdo, PPP, encontros pedagdégicos, documentos, curriculo...)
Servigos de apoio ao professor e ao aluno
Regras funcionais (horario, regimento, procedimento administrativos, pedagoégicos, disciplinares...)
Rotinas (calendario escolar, diarios de classe, onde encontrar e solicitar materiais, intervalos...)
O perfil da turma que iria assumir
Nenhuma das alternativas
Outros. Qual?

19.Quais as funcdes escolares que o auxiliam no inicio de carreira no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico? (enumere de 1 a 8, considerando 1

para menor valor e 8 para maior valor).
E| Diretor H Coordenador Pedagdgico Professores B Bibliotecario

Secretario escolar Coordenador de Turno Auxiliar de Secretaria Outro?

IV — ESTAGIO PROBATORIO

20.Sobre o Estagio probatoério vocé pode afirmar que:
ITENS SIM  NAO

A avaliacéo foi realizada anualmente?

A avaliagéo foi realizada semestralmente?

A avaliacéo foi realizada mensalmente?

Ainda ndo foi avaliado?

Desconhece que foi avaliado?

Desconhece que sera avaliado?

Esta avaliacao foi coletiva?

Esta avaliagéo foi formativa?

Esta avaliacao foi individual?

Esta avaliacéo foi justa?

Foi realizada por seu coordenador?

Foi realizada por seu diretor?

Foi realizada por seus pares?

Sentiu-se constrangido de alguma forma?

21.Como se sentiu no processo de avaliacdo no estagio probatério?

22.Quais elementos utilizaram no processo de avaliacdo?

Autoavaliagcéo Questionario Formulario padrao da Secretaria de Educacéo (SME)
Avaliacéo discente Relatorio Outro?

Entrevista Reunido colegiada

Plano de trabalho N&o sei

Continua...
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V — APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

23.Escolha, para cada item, a resposta que indica o nivel de importancia para a
aprendizagem da docéncia.

Importancia |

Nada importante
importante
Muito importante

N&o se aplica

A relacdo professor-aluno no curso de graduagéo
A relacdo professor-aluno no ensino fundamental
A relacdo professor-aluno no ensino médio

A vivéncia de extensdo no ensino superior

As préticas de estagio

As préticas dos professores no ensino superior
Programa de iniciag8o & docéncia

Um professor marcante na trajetoria escolar

Um modelo de professor ideal

A interagdo com 0s movimentos sociais

A avaliacdo do estagio probatério

A experiéncia de docéncia

A formacéo continuada

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
A interagdo com o sindicato (SINTEGO) I

A interagdo com o sindicato (SINSED)

A relacdo com a comunidade escolar e os familiares dos alunos
A vivéncia de extensdo na formacao continuada
O apoio da coordenagdo

O contato com professores mais experientes

O planejamento coletivo

O Projeto Politico Pedagégico

O trabalho coletivo na escola

A experiéncia como monitor

A formacéo inicial

A iniciacdo cientifica

A participacdo em eventos /cursos académicos

Continua...



VI — DIFICULDADES E DESCOBERTAS

24.Escolha a resposta na escola que indica o seu nivel de dificuldade na area

descrita no respectivo item.

Avaliar o processo de aprendizagem dos alunos

293

Nenhuma

Dificuldade

Excessiva

Ensinar os alunos com necessidades educativas especiais

Estabelecer comunicacdo com os alunos

Estabelecer comunica¢éo com os pais dos alunos

Identificar as necessidades educacionais dos alunos

Lidar com a indisciplina dos alunos

Lidar com a realidade socioecondmica e cultural do aluno

Lidar com as diferengas individuais entre os alunos

Motivar os alunos

Realizar atividade extraclasse com os alunos, de trabalho pedagégico

Descobrir 0 que se espera de mim como professor

Dominar termos e linguagens usadas na escola

Estabelecer a relacdo teoria-pratica

Estabelecer comunica¢do com os professores mais experientes

Estabelecer comunicacdo com os professores que entraram na escola ha mesma época

Lidar com a inseguranca em relagdo ao dominio dos contetdos

Lidar com o estresse da carreira

Planejar, organizar e gerir as aulas

Realizar atividades de organizagéo do trabalho pedagégico fora do local e horario de trabalho

Selecionar os contelidos a serem ensinados

Ter conhecimento pedagogico

Utilizar variedade de métodos de ensino

Compreender a cultura organizacional da escola

Compreender a cultura organizacional da Secretaria Municipal de Educacéo

Compreender o curriculo da escola

Compreender o curriculo da Secretaria Municipal de Educacao

Conhecer o Projeto Politico Pedagogico

Vivenciar o Projeto Politico Pedagdgico

Conhecer a legislacdo e as politicas publicas educacionais

Estabelecer comunicacdo com a comunidade escolar

Estabelecer comunica¢do com a coordenacao

Estabelecer comunicagdo com a equipe administrativa

Estabelecer comunica¢do com a equipe gestora

Lidar com o aspecto sociocultural da comunidade

Obter recursos e materiais pedagogicos

Participar das assembleias e a¢des dos sindicatos

Participar das discuss8es de grupo com o0s pares

Preencher os formularios e fichas administrativos

Trabalhar com a estrutura fisica disponivel

25.Como vocé enfrentou suas dificuldades?
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26.Quais foram suas maiores descobertas/satisfacdo no inicio da carreira docente?
(Escolha a resposta na escala que indica o seu nivel em cada &rea descrita no
respectivo item)

Descoberta

Nenhuma
Excessiva

A equipe de trabalho
A relacéo professor-aluno

Autonomia

O carinho dos alunos

O prazer de lidar com o0 conhecimento

O prazer em ensinar

O reconhecimento social

O trabalho coletivo

Participacdo dos eventos da comunidade
Participacdo dos eventos escolares
Planejamento das aulas

Possibilidade da criatividade pedagégica
Possibilidades de formacao continuada
Realizacéo Pessoal

Relacdo com a gestéo

Relacdo com o saber/aprender

Relacdo com os outros funcionarios da escola
Relacdo com os pares

Rotina da escola

Direitos trabalhistas

Flexibilidade da carga horaria

Oferta do mercado de trabalho
Participagdo politica

Plano de carreira

Salario

Teor politico da profissdo

27.Quais sugestdes vocé daria para a recepcao do professor em inicio de carreira?

28. Quais sugestdes vocé daria para quem esté iniciando a carreira?
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VIl = ATUACAO PROFISSIONAL

29.Marque em “X” na classificacdo que se aproxima do nivel de satisfagao nos itens
abaixo:

ITENS Péssima Ruim Regular Boa Otima

Dindmica da sala de aula

Seu trabalho docente

Sua escola

Sua relacdo com a equipe gestora
Sua relacdo com o sindicato

Sua relacdo com os pares

Suas atividades pedagégicas

30. Qual(is) é(séo) a(s) vantagem(ns) do seu trabalho?

Autonomia Plano de carreira Salério
Carga horaria Realizagéo Pessoal Outro?
Flexibilidade da carga horaria Relacao interpessoal

Oferta do mercado de trabalho Rotina

31. Qual(is) é(séo) o(s) aspecto(s) negativo(s) do seu trabalho?

Competicdo entre os pares Flexibilidade da carga horaria Relacéo interpessoal
Desgaste emocional Oferta do mercado de trabalho Rotina
Desgaste fisico Plano de carreira Salério
Falta de autonomia Produtividade Outro?

32.Como vocé percebe o nivel de reconhecimento social em relacdo ao profissional
professor?

[ ] Muito bom [ ] Bom [ ] médio [ ] Ruim [ ] Muito Ruim

33. Sobre sua experiéncia profissional:

a) Vocé atuou (ou atua) ha quantos anos no Ensino Publico?
b) Vocé atuou (ou atua) ha quantos anos no Ensino Privado?
¢) Qual o nivel de ensino em que atua?
d) Qual a modalidade de ensino?
e) Qual a carga horéria de trabalho?

Continua...



296

VIl = ESPACO ESCOLAR

34. Escolha, para cada item, a resposta que indica o nivel de importancia e
satisfacdo para cada respectivo item.

IMPORTANCIA SATISFAGAO

| Excessivamente importante |

| Insatisfeito

\ Nada importante
| Satisfeito

| Pouco importante

Importante
Muito satisfeito

A forma de trabalhar do colega iniciante contribuiu para a constru¢do de sua préatica docente
As atividades de acompanhamento da equipe gestora refletiram na sua pratica docente
As condi¢Bes materiais de trabalho que encontrou na escola em que iniciou a carreira
As relagdes pessoais que estabelece com os colegas da escola que atua
A recepcéo pelos colegas ao iniciar sua atuagéo profissional
Atividades de acompanhamento pela equipe gestora
Atividades de acompanhamento pela Secretaria de Educacao
Atividades de acompanhamento pelo Sindicato
Atividades de acompanhamento pelos colegas
Interagdo e didlogo com a comunidade escolar
Interacdo e didlogo com os familiares dos alunos
O ambiente da escola que vocé iniciou sua carreira
As relacdes profissionais que estabelece com os colegas da escola que atua
A recepcéo pela gestdo ao iniciar sua atuacao profissional
A recepcdo pelo Sindicato ao iniciar sua atuacdo profissional
A recepcéo pela Secretaria de Educac¢do ao iniciar sua atuacao profissional

Continua...



297

IX — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

35.Escolha, para cada item, a resposta que indica o nivel de importancia que vocé
considera para o seu desenvolvimento profissional.

IMPORTANCIA |

Pouco importante
Excessivamente importante

Nada importante
Importante

Muito importante

A formagéo continuada
A formacao na pos-graduacao (especializacéo)
A formacao na pés-graduacao (mestrado)
A formacao na poés-graduacao (doutorado)
A participacédo em atividades da comunidade
A troca com os pares
As atividades diarias de planejamento, avaliacdo e docéncia
As coordenacgdes coletivas
As coordenacdes individuais
As reunides coletivas da escola
Cursos de extensao
Cursos livres
Encontros e congressos cientificos
Estudos individuais
Os eventos e cursos promovidos pela escola que atua
Os eventos e cursos promovidos pela Secretaria de Educagéo
Os eventos e cursos promovidos pelo sindicato
Participacdo em grupos de estudos e pesquisas

Continua...



[ ] Nao

Por qué?

X = VIDA SOCIAL
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36. Enumero de 0 a 4 as atividades culturais das quais participa. Sendo 0 para

nenhuma frequéncia e 4 maior frequéncia.

ITENS
Assistir a filmes

0 1 2

3

=

Assistir programas de televiséo

Escrever

Frequentar bares

Freguentar biblioteca

Frequentar cafés

Frequentar livraria

Ir a concertos

Ir a espetaculos de danca

Ir a exposicoes

Ir a museus

Ir a shows

Ir ao cinema

Ir ao circo

Ir ao teatro

Ler jornais e/ou revistas

Ler livros e outros ndo relacionados ao trabalho

Navegar na internet

Ouvir musica

Realizar atividades esportivas

Viajar

Outros?

Outros?

Xl — VIDA POLITICA

37. Participa de atividades politico-sociais:

[ ]sim Qual?

|:| Né&o

Por qué?

Partidos conservadores

38. Quando exerce o direito/dever do voto ha uma tendéncia partidaria? Marque-a

na lista abaixo:

| || ecologia

Partidos de esquerda Vota na pessoa do
| | candidato

Partidos vinculados a Vota em branco
|| religides n

Partidos de centro || Vota nulo

39.Vocé é sindicalizado?

|:| Sim  Qual?

Partidos ligados a

N&o vota

Outro?
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40.Vocé participou de alguma atividade de recepcdo aos professores ingressantes
promovida pelo sindicato? Comente.
[ ] Nao [ ]sim Qual?

41. O que vocé considera importante na atuacdo do sindicato na categoria de
professores? (Enumere de 1 a 9, considerando 1 para menor valor e 9 para

maior valor).
Apoio juridico Formacdao continuada/pedagdgica
Apoio médico-psicolégico Luta por carreira, condices de trabalho e remuneracéo
Atividades culturais Politicas de descontos em servico
Espaco de lazer Mediacdo na relagdo entre os pares
Formacao politica Outro?

42.Vocé percebe o sindicato como entidade representativa dos professores?
[ ] Nao [ ]sim Qual?

Justifigue.

43.Vocé considera que as ac¢des desenvolvidas pelo sindicato tém contribuido com
a formacéo e profissionalizacéo dos professores?

[ ] Nao [ ]sim Qual?
Justifique.

XIl = ASSUMIR A PROFISSAO

44.Como foi 0 momento que vocé se viu assumindo a profissdo docente?

45. Ser professor €

Muito obrigado(a) pela participagéo!
GEPFAPe
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Masculino - De 40 a 49 anos

Feminino - De 40 a 49 anos
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Goiania (2010-2016)
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APENDICE 05 — OFICIOS DE SOLICITACAO JUNTO A SME

A

Oficio n° 01/2014

Goiania. 31 de margo de 2014.

A Senhora:

Neyde Anarecida da Silva

Secretéria Municipal de Educagao
Goiania — Goias

Assunto: Autorizagdo de Pesquisa

Senhora Secretaria Municipal de Educagao de Goiania,

Venho por meio deste, solicitar autorizagao para realizar uma

nesnilisa (nronosta em anevo) eohre o
I NISZ NDOsta em anevo) eobre o

n

Educacgao Publica, que foram aprovados no concurso publico do edital n°. 002,
de 29 de julho de 2010.

Sabendo que a insercdo a docéncia representa um momento
de grande importancia para o futuro docente. Tradicionalmente os sistemas
d.\ ....... dmom o = e T o o

G pouCa aengad aos pioiessures inicianies € a sua

inser¢ado profissional.

A preocupacdo pela qualidade da educacdo aue as novas
geragOes recebem nas escolas ressalta a importancia em se cuidar dos
primeiros anos dos docentes. Os altos indices de abandono da docéncia. assim
COIML @ prevcupagav por meinorar a quaiidade da formacao docente, estdo
mostrando a necessidade de atender, de maneira especial, aos primeiros anos

de exercicio profissional docente. e e




Nossa pesquisa se intitula, “Aprendendo a profissédo -
professores em Inicio de caneiia, asdificuldades, as conquistas e as
descobertas do trabalho pedagégico no cotidiano da escola’. E esta vinculada
ao Doutorado em Educagédo do Programa de Pos-Graduagao Stricto Sensu da
Facuidade de Educagdo da Universidade de Biasiiia, na Linha G& Fesguisa.
Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagao e no Eixo de Interesse: Profissao e
Desenvoivimenio Profissiona! Docente sob a orientac@o da Professora Doutora
Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva. (Em anexo o comprovante de

aluno regular do programa)

Nosso projeto pretende realizar uma investigagao no que tange
a identificar e analisar quais sdo as dificuldades, descobertas e conquistas do
trabalho pedagogico uus piofesscres em inicin de carreira no cotidiano das
escolas. Para isso buscaremos realizar um levantamento quantitativo na rede
de ensino municipal de Goiania do nimero de professores ingressantes no

Uitimo concursu pubiico realizado no ano ae 20 ficar, nesic Lonjunto,
o numero de professores, por area, desistentes. buscando compreender os
motivos gue o5 levaram a exonerar do cargo publico. Selecionaremos, a partir
do levantamento quantitativo, 20% dos professores ingressantes das diferentes
disciplinas do curriculo da Educagdo Basica e tragcaremos um perfil social,

académico e nroficsional destes professores identificaramaes a analicaremos
por meio de questionarios e grupos de discussao, as dificuldades, descobertas
e conniistas do trabalho pedagogico destes professores no cotidiano das
escolas e a partir desta pesquisa poderemos construir subsidios teorico-
praticos que orientem as politicas educacionais e as redes de ensino no

planejamento e desenvoiviinento da carreira docente

Para o inicio do andamento da pesquisa solicitamos os

1. Lista de todas as Instituicdes Escolares do Municipio de
Goiania (Escolas de Ensino fundamental e Centro Municipal
de Educagd@o infaniii) consiandu. enderegu, ndimeiv paia

contato e Unidade Regional;
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UNIVERSIDADE DE BRAg;LM A ol
FACULDADE DE EDUCACAO - =
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO Universidade de Brasilia

Oficio n°®01/2015
Goidnia, 15 de abril de 2015.

A Senhora:

Neyde Aparecida da Silva
Secretaria Municipal de Educagio
Goiania — Goias

Assunto: Solicitagdo de dados
Senhora Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania,

Venho por meio deste, solicitar os dados para a realizagdo da pesquisa de
doutoramento em Educagdo pela Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia, cujo projeto
foi entregue junto ao oficio 01/2014, de 31 de margo de 2014 (em anexo). A pesquisa tem a
intensio de estudar os professores iniciantes desta Rede de Educagdo Publica aprovados no
concurso publico do Edital n° 02, de 29 de julho de 2010.

Os dados solicitados sdo:

e Lista de todos os professores que foram convocados e tomaram posse referente
ao Edital n° 02, de 29 de julho de 2010, constando: nome, data da posse, escola
na qual foi lotado;

e Lista de todos os professores exonerados nos anos de 2011, 2012, 2013 e 2014,
constando: nome e data de exoneragao.

E a segunda vez que requer.

Sabendo de seu pronto atendimento,

Atenciosamente,

RECEBEMOS Em ) C100 Y / f
;  Horas; :
Ms. Rodrigo Fideles Fernandes PROTOCOLO / SME

(62) 9601-7176 / (62) 3207-8239
rodrigo fideles@hotmail.com

Doutorando em Educagdo
Universidade de Brasilia A
Assinatura
Dra. Katia Augusta mam Cordeiro da Silva

(61) 9825-5649
katiacurado@unb.br

Professora Orientadora
Universidade de Brasilia
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Programa de
‘/ Pas-Graduagio

err Educacio Universidade de Brasilia

Goiania, 01 de junho de 2016.

Ao Senhor Marcos Pedro da Silva
Diretor Pedagdgico
Secretaria Municipal de Educagio de Goiania

Prezado Senhor, venho por meio deste solicitar a V. Senhoria a autorizagiio para
a coleta de dados por meio de aplicagdo de questionarios em escolas municipais da Rede
Publica de Goiania, no ano de 2016. Esses dados contribuiram para o desenvolvimento
da pesquisa de doutoramento Professores em inicio de carreira e o trabalho pedagogico
no municipio de Goidnia — Goids: dificuldades, descobertas e conquistas. Esta pesquisa
tem como objetivo central analisar quais sdo as dificuldades, descobertas e conquistas
do trabalho pedagogico desses professores no cotidiano das escolas para contribuir na
perspectiva do Desenvolvimento Profissional Docente.

Nesse sentido. pode-se afirmar que a pesquisa contribuira substancialmente com L
a gestdo da politica municipal de acolhimento e formagdo dos professores recém-
empossados da Rede. Ressalto que o Projeto, ja passou pelo exame de qualificacdo,

sendo aprovado. (Em anexo segue o projeto)
Certa de contar com sua valiosa contribuigio,

Atenciosamente,

Lol o Aot ]

. Rodrigo Fideles Fernandes

Departamento Pedagdgico
RETERTEMOS

©1 JUN 7016

|
As!yrmmﬂn
L

Campus Universitario Darcy Ribeiro - Faculdade de EducagZo - Prédio FE / 01 - Caixa Postal 04348

Cep: 70.910-900 - Brasilia-DF - Telefone: xx 55 (61) 3107-6243/ 6244 - E-mail: pos@fe.unb.br
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ANEXO 01 - EDITAL DO CONCURSO

Prefeitura
Goiania
—

O trabalho que vocé vé

PREFEITURA DE GOIANIA
SECRETARIA MUNICIPAL DE ADMINISTRACAO E RECURSOS HUMANOS
COMISSAO DE CONCURSO PUBLICO

EDITAL N°. 002, de 29 de julho de 2010.

REGULAMENTA O CONCURSO PUBLICO PARA
PROVIMENTO DE VAGAS NOS CARGOS DO QUADRO DE
PESSOAL DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO -
SME.

O SECRETARIO DE ADMINISTRAQAO E RECURSOS HUMANOS DA
PREFEITURA DE GOIANIA, no uso das atribuices que Ihe séo conferidas, pela Lei
Complementar n°. 183, de 19 de dezembro de 2008 e amparado pelo Decreto n°.
3.915, de 28 de dezembro de 2001 e ainda pelo que preconiza o artigo 37, incisos |
e Il, da Constituicdo Federal, torna publico a abertura das inscricdes ao Concurso
Publico destinado a selecionar candidatos para o provimento de 2.159 (duas mil,
cento e cinquenta e nove) vagas nos cargos do Quadro Permanente da
Administracdo Direta - Secretaria Municipal de Educacdo - SME, constantes do
Anexo | deste Edital, e a formacéo de Cadastro de Reserva, para aproveitamento na
medida em que forem surgindo novas vagas, no limite do prazo de validade
estabelecido, regido pela legislacéo pertinente e demais disposi¢cdes regulamentares
contidas no presente Edital e seus Anexos.

1 - DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

1.1'0 Concurso Publico sera realizado pela Secretaria Municipal de Administracéo e
Recursos Humanos, doravante denominada SMARH, obedecidas as normas e
condi¢cbes deste Edital, ficando sob a responsabilidade da Universidade Federal de
Goias - UFG, por meio do Centro de Selecéo, a elaboracao, impressao, gabarito,
aplicacdo, seguranca, fiscalizacdo e corre¢cdo das Provas, resposta aos recursos,
bem como a emisséo de resultados.
1.2 Os cargos disponiveis, a distribuicdo das vagas (ampla concorréncia ou
portadores de deficiéncia), requisitos, descricdo sumaria das atribuicdes dos cargos,
carga horaria e vencimento, encontram-se descritos no Anexo | deste Edital.
1.3 As inscricdes seréo realizadas de 10 de agosto a 12 de setembro de 2010,
exclusivamente via internet, no site www.sSme.concurso.goiania.go.gov.br, de acordo
com as orientacdes contidas no Capitulo 5 deste Edital.
1.4 Os valores das Taxas de Inscricdo sao os abaixo determinados:

a) Profissional de Educacéo Il — PE Il — R$ 85,00 (oitenta e cinco) reais;

b) Auxiliar de Atividades Educativas — R$ 65,00 (sessenta e cinco) reais.
1.5 O presente Concurso, para todos os candidatos, constara de Etapa Unica —
Prova Objetiva e Redagao, de carater eliminatorio e classificatorio, a ser realizada
no mesmo dia, horario e local, conforme Capitulo 9 deste Edital.
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1.5.1 Os Conteudos Programaticos constam do Anexo IV deste Edital.

1.6 A aplicacdo das Provas esta prevista para o dia 07 de novembro de 2010, com
inicio as 13 horas e término as 18 horas, sendo que o candidato devera estar no
local as 12 horas.

1.6.1 Os enderegos dos locais das Provas, assim como a confirmagéo da data e
horario, constardo do Cartdo de Confirmacao de Inscricdo — CCI, a ser impresso
pelo candidato, a partir do quarto dia que antecede a realizagdo das mesmas,
através do site www.sme.concurso.goiania.go.gov.br.

1.7 Todos os horérios referenciados neste Edital tém por base o horério oficial de
Brasilia.

1.8 Os candidatos aprovados que ingressarem no Quadro Permanente da
Administracdo Direta serdo nomeados sob o Regime Juridico Estatutério.

2 — DA DIVULGACAO

2.1 Os avisos relativos ao Concurso Publico serdo divulgados, a critério da SMARH,
via Internet, no site www.sme.concurso.goiania.go.gov.br, pelos telefones 3524-2535
e 0800-646-0156 ou através de um jornal de circulacdo local. Também estardo
disponiveis nas sedes da SMARH, Rua 16, esquina ¢/ Rua 12, n°. 97, Edificio
Capemi, Setor Central e da SME, Rua 226 esq. 235 e 236, n°. 794, Setor Leste
Universitario, Goiania-GO.

2.1.1 Além do site citado no item anterior, o Edital e seus Anexos, inclusive 0s
Conteudos Programaéticos, estaréo disponiveis no site www.cs.ufg.br.

2.2 Todos os atos oficiais relativos a este Concurso serdo publicados no Diério
Oficial do Municipio.

3 - DAS VAGAS DESTINADAS AOS PORTADORES DE DEFICIENCIA

3.1 As pessoas portadoras de deficiéncia que pretendam fazer uso das prerrogativas
que lhes sao facultadas no inciso VIII, do art. 37, da Constituicdo Federal e na Lei n°.
7.853/89, regulamentada pelo Decreto n°. 3.298/99 e suas alteracdes posteriores €
assegurado o direito de inscricdo, em igualdade de condicbes com os demais
candidatos, para o provimento de cargos cujas atribuicbes sejam compativeis com
as deficiéncias de que sdo portadoras.
3.2 Ficam assegurados 5% (cinco por cento) do total de vagas oferecidas no
Concurso Publico para os candidatos portadores de deficiéncia.
3.2.1 Na inexisténcia de candidatos portadores de deficiéncia ou no caso de
reprovacao destes, estas vagas serdo preenchidas pelos demais aprovados, com
estrita observancia da ordem classificatoria.
3.3 O candidato que pretenda concorrer as vagas reservadas aos portadores
de deficiéncia, devera assinalar no Formulario de Inscricéo, o tipo de deficiéncia de
que é portador. Caso ndo assinale esta opcdo, perderd o direito as vagas
reservadas aos candidatos em tais condi¢cdes, consequentemente, concorrera as
demais vagas.
3.4 REALIZADA A INSCRICAO, O CANDIDATO PORTADOR DE DEFICIENCIA,
INSCRITO NO CARGO PARA O QUAL HA RESERVA DE VAGAS, DEVERA:
a) imprimir através do site www.sme.concurso.goiania.go.qov.br, o
Laudo Médico — Anexo Il do Edital que devera ser preenchido pelo
medico da area de sua deficiéncia;
b) entregar o original do referido Laudo, das 10 horas do dia 10 de agosto
de 2010 até as 17 horas do 1° (primeiro) dia util apés o encerramento
das inscricdes, na Junta Médica Municipal, Rua R- 8, Qd. R- 2A,
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Lote 03, n° 38, Setor Oeste, Goiania-GO, CEP. 74125-130, exceto
aos sabados, domingos e feriados. Este ndo sera devolvido e nem sera
fornecida copia.
3.4.1 O Laudo Médico podera ser encaminhado também, via SEDEX, sendo que,
somente serdo considerados aqueles cuja postagem seja efetuada até o 1°
(primeiro) dia atil apos o encerramento das inscricoes.
3.4.2 O preenchimento do Laudo Médico - Anexo Il do Edital, devera obedecer
as seguintes exigéncias:

a) constar o nome e o numero do Documento de ldentificacdo do candidato,
especificado no item 4.1 deste Edital, nome, assinatura do médico
responsavel pela emissdo do laudo e n° do seu registro no Conselho
Regional de Medicina — CRM,;

b) descrever a espécie e o grau ou nivel da deficiéncia, bem como a provavel
causa da mesma, com expressa referéncia ao codigo correspondente da
Classificacao Internacional de Doencas (CID 10);

c) constar, quando for o caso, a necessidade de uso de drteses, proteses ou
adaptacoes;

d) no caso de deficiente auditivo, o Laudo devera vir acompanhado do original
do exame de audiometria recente, realizado até 06 (seis) meses anteriores ao
ultimo dia das inscri¢oes;

e) no caso de deficiente visual, o Laudo devera vir acompanhado do original do
exame de acuidade visual em AO (ambos os olhos), patologia e campo visual
em AO (ambos os olhos), realizado até 06 (seis) meses anteriores ao ultimo
dia das inscricoes.

3.5 Apds a entrega do Laudo Médico, mencionado no item 3.4, o candidato devera
comparecer na Junta Médica Municipal, no dia e horario agendados pela mesma,
para se submeter a exame médico-pericial que confirmara sua condi¢cao de portador
ou ndo de deficiéncia.

3.5.1 Havendo necessidade, por ocasido da pericia, a Junta Médica podera solicitar
ao candidato exames complementares.

3.6 O candidato que ndo entregar/enviar o Laudo original, conforme especificado
nos itens e subitens anteriores e/ou dentro do prazo determinado, ndo comparecer a
pericia médica e/ou ndo se enquadrar no disposto nos artigos 3° e 4° (e seus
incisos), do Decreto n°. 3.298/99 e suas alteracbes posteriores, ndo podera
concorrer a estas vagas, consequentemente, concorrera as vagas destinadas a
ampla concorréncia.

3.7 O resultado da pericia médica, com a relacdo dos candidatos aos cargos para 0s
quais ha reserva de vagas, que tiveram a inscricdo deferida ou indeferida para
concorrer na condicdo de portador de deficiéncia, serd divulgado no site
WWW.Sme.concurso.goiania.go.gov.br na data prevista no Cronograma do Concurso
e publicado no Diério Oficial do Municipio.

3.8 O CANDIDATO QUE EM RAZAO DA DEFICIENCIA NECESSITAR DE
CONDIQ@ES ESPECIAIS PARA REALIZAC}AO DAS PROVAS devera observar
as providéncias necessarias, especificadas no CAPITULO 08 deste Edital.

3.9 O candidato portador de deficiéncia, apos a posse ndo podera utilizar-se desta
para justificar aposentadoria.

3.10 A compatibilidade entre as atribuicbes do cargo e a deficiéncia apresentada
sera avaliada por Equipe Multiprofissional durante o Estagio Probatoério, conforme 8
2°, do art. 43, do Decreto n°. 3.298/99.
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3.10.1 O portador de deficiéncia, reprovado no decorrer do Estagio Probatério, em
razdo da incompatibilidade da deficiéncia com as atribuicbes do cargo sera
exonerado.

3.11 A publicacao do resultado final do Concurso seré feita em duas listas, contendo
a primeira, a pontuacdo de todos os candidatos, inclusive, a dos portadores de
deficiéncia e a segunda, somente a pontuacéo destes ultimos.

4 - DOS DOCUMENTOS DE IDENTIFICACAO

4.1 Serado considerados Documentos de ldentificacdo neste Concurso Publico,
para inscricdo e acesso aos locais de prova, aqueles documentos originais oficiais
vélidos em todo o territorio nacional, expedidos pelos seguintes érgaos: Secretarias
de Seguranca Publica e Justica, Institutos de Identificacéo, Diretoria Geral da Policia
Civil, Forcas Armadas, Policia Militar, Policia Federal ou por Ordens ou Conselhos
Profissionais regulamentados na forma da lei que, por lei federal sdo considerados
documentos de identidade.
4.1.1 Os candidatos que apresentarem Carteiras de Conselhos Profissionais que
nao dispbem de impressao digital ficam cientes de que estardo sujeitos a
Identificagcdo Especial, compreendendo coleta de dados, de assinatura e de
impressao digital em formulario proprio.
4.1.2 N&o serdo aceitas copias ainda que autenticadas.
4.1.3 O documento devera estar dentro do prazo de validade, quando for o caso, e
em perfeitas condicbes, de forma a permitir com clareza, a identificacdo do
candidato e sua assinatura.
4.2 Nao serdao aceitos como Documentos de Identificacdo , por serem
documentos destinados a outros fins: Carteira Nacional de Habilitagdo, Carteira de
Trabalho e Previdéncia Social, Passaporte, Certiddo de Nascimento, Certiddao de
Casamento, Titulo Eleitoral, Carteira de Estudante, Certificado de Alistamento ou de
Reservista, Cracha, Identidade Funcional ou qualquer outro documento diferente dos
especificados no item 4.1 deste Capitulo.
4.3 Caso o candidato ndo apresente o documento de identificagdo original por
motivo de furto, roubo ou perda, devera apresentar um dos seguintes documentos:
a) documento que ateste o registro de ocorréncia em érgao policial, emitido com
prazo maximo de 30 (trinta) dias anteriores a data da realizacdo da prova; ou
b) declaracdo de furto, roubo ou perda, feita de proprio punho, com
reconhecimento da assinatura registrado em cartorio; ou
c) declaracdo de perda ou furto de documento, preenchida via internet, no site
www.policiacivil.go.gov.br, no link, delegacia virtual.
4.3.1 No dia de realizagcdo das Provas, o candidato que apresentar algum dos
documentos citados no item 4.3, sera submetido a identificacdo especial,
compreendendo coleta de dados, de assinatura e de impresséao digital em formulario
proprio.
4.4 A identificacdo especial podera ser exigida, também, ao candidato cujo
documento de identificacdo apresente duvidas relativas a fisionomia ou a assinatura
do portador.

5 - DAS INSCRICOES

5.1 Antes de efetuar a inscricdo, o candidato deverd ler o Edital, incluindo seus
anexos, para certificar-se de que preenche todos os requisitos exigidos.

5.2 Quando da realizacdo da inscricdo, o candidato assume, sob as penas da Lei,
conhecer as instrugbes especificas do Concurso Publico e possuir os demais
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documentos comprobatodrios para satisfacdo das condicdes exigidas a época da sua

apresentacao, se classificado e convocado.

5.2.1 Ao efetuar a inscricdo, o candidato devera registrar no Formulario de Inscricao,

0 cargo para o qual pretende concorrer, conforme Anexo | deste Edital, assumindo

as consequéncias de eventuais erros advindos dessa opgao.

5.2.2 As inscri¢cdes que ndo atenderem ao estabelecido neste Edital serdo

canceladas.

5.2.3 As informacbOes prestadas no Formulario de Inscricdo s&do de inteira

responsabilidade do candidato, dispondo a SMARH do direito de excluir do

Concurso, mesmo que tenha sido aprovado, independente de qualquer aviso ou

diligéncia, aquele que fornecer dados comprovadamente inveridicos.

5.3 Para efetuar a inscricdo € imprescindivel informar o nimero do Cadastro de

Pessoa Fisica - CPF.

5.4 A inscricdo para o Concurso devera ser realizada no periodo de 10 de

agosto a 12 de setembro de 2010, exclusivamente via Internet, no site

WWW.Sme.concurso.goiania.go.qov.br.

5.5 Para efetuar sua inscri¢cdo, o candidato devera proceder da seguinte forma:

a) acessar a internet, através do site www.sme.concurso.goiania.go.gov.br, a partir
das 8 horas do dia 10 de agosto até as 22 horas do dia 12 de setembro de 2010;

b) preencher todos os campos do Formulario de Inscricdo e confirmar os dados,
conforme orientacdes e procedimentos contidos naquela pagina;

c) imprimir as informacdes sobre sua inscricdo e Boleto Bancario;

d) efetuar o pagamento da taxa de inscricdo, conforme valores especificados no
item 1.4 deste Edital, unicamente por meio do Boleto Bancério, pagavel em
qualquer Agéncia Bancéria.

5.6 N&o serdo aceitos pagamentos de inscricdo por depdsito em caixa eletrénico, via

postal, via fax, via transferéncia eletrénica, agendamento de pagamento, DOC, DOC

eletrbnico, ordem de pagamento ou depdsito comum em conta corrente, condicional
e/ou extemporanea, ou por qualquer outra via que ndo a especificada neste Edital.

5.6.1 O simples comprovante de agendamento bancério ndo serd aceito como

comprovante de pagamento da inscri¢ao.

5.7 O pagamento da taxa devera ser efetuado até o 1° (primeiro) dia util apos o

encerramento das inscri¢gdes. A solicitacdo de inscricdo, cujo pagamento nao for

efetuado até esta data, sera cancelada.

5.8 O Boleto Bancario, com a autenticacdo mecanica de pagamento até a data limite

do vencimento, serd o Unico comprovante de pagamento aceito.

5.9 Apos as 22 horas do dia 12 de setembro de 2010, ndo sera possivel acessar o

Formulério de Inscricéo.

5.10 A inscricdo so sera efetivada ap6s a confirmacédo do pagamento do valor

dataxa de inscri¢cdo pela rede bancéria.

5.11 Ap6s a confirmacdo dos dados da inscricdo, em caso de erro na opcao pelo

cargo e/ou numero do CPF, o candidato podera efetuar nova inscricdo dentro do

prazo fixado no item 5.4, porém, se tiver efetuado o pagamento da inscricao anterior,
deverd efetuar novo pagamento da taxa. Nao havera devolucdo do valor da taxa
anteriormente paga.

5.12 Sera de inteira responsabilidade do candidato, a impressédo e guarda do seu

comprovante de inscri¢cdo (boleto pago).

5.13 N&o sera aceita inscricao condicional, extemporéanea, por via postal, via fax ou

via correio eletrénico. Verificado, a qualquer tempo, o recebimento de inscricdo que

nao atenda a todos os requisitos fixados neste Edital esta sera cancelada.
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5.14 Havera isencdo do pagamento do valor da taxa de inscricdo somente para o
candidato que tenha doado sangue, no minimo, 02 (duas) vezes no periodo de 365
(trezentos e sessenta e cinco) dias anteriores ao término da inscricdo do Concurso,
conforme dispbe a Lei n° 8.717, de 26/11/08, regulamentada pelo Decreto n°. 630
de 30/03/10.
5.14.1 Para solicitar a isencao da taxa, o candidato devera:
a) realizar sua inscricdo, conforme alineas “a”, “b” e “c” do item 5.5 deste
Capitulo, POREM NAO DEVERA EFETUAR O PAGAMENTO DO BOLETO
BANCARIO;
b) comparecer a Secretaria Municipal de Administracdo e Recursos
Humanos - SMARH, Rua 16, esquina c/ Rua 12, n°. 97, Edificio Capemi, 2°
andar, Setor Central, de 10 a 20 de agosto de 2010, das 8 as 17 horas, para
protocolar o pedido através de formulario préprio e anexar os seguintes
documentos, mediante apresentacao dos originais:
- copia de um dos Documentos de Identificacdo especificados no
item 4.1 deste Edital;
- cOpia do Cadastro de Pessoa Fisica — CPF;
- coOpias dos comprovantes de Doacao de Sangue, expedidos pela
entidade coletora, contendo nimero e datas das doacoes;
- coOpia do Boleto Bancario.
5.14.2 Os comprovantes de doacdo somente serdo aceitos se emitidos por 6rgao
oficial ou por entidade credenciada pela Unido, Estado ou Municipio.
5.14.3 Os documentos anexados para andlise da solicitagdo de isencdo do
pagamento da taxa de inscricdo n&do serao devolvidos.
5.14.4 O resultado da analise dos pedidos de isencdo serd publicado no Diéario
Oficial do Municipio e divulgado até o dia 03 de setembro de 2010, através do site
WWW.Sme.concurso.goiania.go.gov.br. e na sede da SMARH. E de responsabilidade
do candidato, tomar conhecimento do referido resultado.
5.14.5 O candidato ndo contemplado com a isencdo do pagamento da taxa, caso
tenha interesse em participar do Concurso, devera efetuar pagamento do Boleto
Bancario até o 1° (primeiro) dia atil apdés o encerramento das inscricdes e
acompanhar sua confirmagéo, de acordo com o previsto no item 6.2 deste Edital.
5.14.6 O candidato contemplado com a isencao do valor da taxa devera acompanhar
a confirmacéo de sua inscricao, através do site
WWW.Sme.concurso.goiania.go.gov.br, na op¢cdo Acompanhamento da Inscricdo a
partir do dia 03 de setembro de 2010.
5.15 Sera automaticamente cancelada a inscricao cujo pagamento for efetuado por
cheque, sem o devido provimento de fundos ou caso o cheque utilizado para o
pagamento da inscricdo seja devolvido por qualquer motivo. Cheques emitidos por
terceiros também néo serdo aceitos.
5.16 E vedada a transferéncia para terceiros do valor pago a titulo de taxa, assim
como, a transferéncia da inscricdo para outrem.
5.17 O valor referente ao pagamento da taxa de inscricdo somente sera devolvido
em caso de cancelamento do Concurso Publico por conveniéncia da Administragao.
5.18 A SMARH néo se responsabilizara por solicitacéo de inscricdo néo recebida por
motivo de ordem técnica dos computadores, falhas de comunicagéo,
congestionamento de linhas de comunicagdo, bem como outros fatores que
impossibilitem a transferéncia de dados.
5.19 O candidato somente sera considerado inscrito no Concurso, apés ter cumprido
todas as instrucdes descritas nos itens e subitens deste Capitulo.
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5.20 A inscricdo no presente Concurso Publico implica o pleno conhecimento e a
tacita aceitacdo das condicOes estabelecidas neste Edital e demais instrumentos
reguladores, dos quais o candidato ndo podera alegar desconhecimento.

6 - DA CONFIRMACAO DA INSCRICAO

6.1 ApoOs efetuar a inscricdo, os dados cadastrais serdo disponibilizados ao
candidato para consulta, conferéncia e acompanhamento, no site
WWW.Sme.Concurso.goiania.go.gov.br, opcdo Acompanhamento da Inscri¢ao.

6.2 E obrigacdo do candidato, apos o pagamento da taxa acompanhar no site do
Concurso a confirmacao de sua inscricao.

6.2.1 A inscricdo s6 sera confirmada mediante informacéo da rede bancaria que leva
em média 05 (cinco) dias uteis.

6.3 SERA DISPONIBILIZADA AO CANDIDATO ATE O 5° (QUINTO) DIA UTIL
APOS ENCERRAMENTO DAS INSCRICOES, A OPCAO DE ALTERACAO NOS
SEGUINTES DADOS CADASTRAIS: nome, numero do documento de identificacao,
sexo, data de nascimento e a condicéo de portador ou néo de deficiéncia. APOS O
PRAZO FIXADO, NAO HAVERA

ALTERAQ()ES NESSES DADOS EM HIPOTESE ALGUMA.

6.3.1 E obrigacdo do candidato manter atualizado seu endereco, através do site
www.goiania.go.gov.br. Caso ndo atenda a essa exigéncia, ndo lhe cabera qualquer
recurso contra a Prefeitura de Goiania por nado ter sido informado da convocacéo,
nos termos dos itens 16.2 e 16.3 deste Edital.

6.3.2 Nao sera disponibilizada ao candidato a opc¢ao de alteracdo do cargo e do
numero do Cadastro de Pessoa Fisica - CPF.

6.4 Caso o nome do candidato n&o conste no cadastro de inscritos, 0 mesmo
devera comparecer a SMARH, Rua 16, esquina ¢/ Rua 12, n° 97, Edificio Capemi -
1° andar, Setor Central, levando consigo o comprovante de pagamento e o original
do seu Documento de Identificacdo, até as 17 horas do 5° (quinto) dia util apés o
encerramento das inscri¢fes. Do contrario estara assumindo a responsabilidade
pelas consequéncias decorrentes da omisséo desta informacéo.

6.5 Para efeito de operacionalizacdo do Concurso serdo considerados apenas 0S
dados cadastrais do candidato constantes no Formulario de Inscricdo e no Cartdo de
Confirmagéao de Inscrigdo — CCI.

6.6 E obrigacdo do candidato imprimir seu Cartdo de Confirmac&o de Inscrigdo
— CCI, para a Prova Objetiva e Redacdo, que estard disponivel no site
WWW.Sme.Cconcurso.goiania.go.gov.br, a partir do quarto dia que antecede a data de
realizacdo das Provas.

6.7 A existéncia de informac¢Bes quanto a data, horario e local da realizacdo das
Provas, ndo desobriga o candidato do dever de observar as divulgacdes relativas ao
Certame, nos termos do Capitulo 2 deste Edital.

7 - DAS DISPOSICOES GERAIS PARA REALIZACAO DAS PROVAS

7.1 Os avisos relativos ao dia, local e horario de realizacdo das Provas serdo
divulgados nos termos do Capitulo 2, deste Edital.

7.1.1 A distribuicdo dos candidatos nos locais de realizacdo das Provas sera feita a
critério da Secretaria Municipal de Administracdo e Recursos Humanos - SMARH e
do Centro de Selecdo da Universidade Federal de Goias - UFG, conforme
disponibilidade e capacidade dos locais.

7.1.2 A critério da SMARH, as provas do Concurso Publico poderéao ser realizadas
em dias uteis, sabado, domingo ou feriado, no Municipio de Goiania.
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7.2 No local de prova somente serd permitido o ingresso do candidato que
estiver portando o original de um dos Documentos de Identificacdo citados no
item 4.1 deste Edital.
7.2.1 Para garantia da lisura do Concurso Publico, podera ser colhida, como forma
de identificag&o, a impressao digital dos candidatos no dia da realizagéo das Provas.
7.3 Nao havera, sob pretexto algum, segunda chamada, nem aplicacdo de provas
fora do horario ou local pré-determinados pela SMARH e UFG.
7.4 Os casos de alteragbes psicologicas e/ou fisiolégicas permanentes ou
temporarias (gravidez, estados menstruais, indisposicdes, caimbras, contusdes,
crises reumaticas, luxacOes, fraturas, crises de labirintite, e outros) e casos de
alteracdes climaticas (sol, chuva e outros), que diminuam ou limitem a capacidade
fisica dos candidatos de realizarem as provas e 0 acesso ao local, ndo seréo
levados em consideracdo, ndo sendo concedido qualquer tratamento privilegiado,
respeitando-se o principio da isonomia.
7.5 Nao haverd, por qualquer motivo, prorrogacdo do tempo previsto para a
aplicacdo das Provas, em razdo do afastamento do candidato do local de sua
realizacao.
7.6 Por motivo de seguranca serdo adotados os seguintes procedimentos, durante
aplicacao das
Provas:
a) iniciada a Prova, nenhum candidato podera retirar-se do seu ambiente
de realizacdo, antes da liberacdo autorizada pelo coordenador local, em até
02 (duas) horas decorridas do seu inicio;
b) somente sera permitido ao candidato levar o Caderno de Questdes, 30
(trinta) minutos antes do término da Prova e desde que permaneca em sala
até esse momento;
C) sera terminantemente vedado ao candidato copiar seus
assinalamentos feitos no Cartdo-Resposta;
d) os trés ultimos candidatos ao terminarem a prova, deverao permanecer
juntos no recinto sendo liberados somente apds a entrega do material
utilizado pelos mesmos, terem seus nomes registrados em Relatorio de Sala
e nele aposicionadas suas respectivas assinaturas;
e) ao terminar a prova, o candidato entregard, obrigatoriamente, ao
Aplicador de Prova, o Cartdo-Resposta, a Folha de Redacdo e o Caderno de
Questdes, este ultimo conforme determina a alinea “b”;
f) NAO SERA PERMITIDO ao candidato ingressar nos locais de prova
portando qualquer tipo de arma, salvo 0os casos previstos em lei, aparelhos
eletronicos, tais como bip, telefone CELULAR, MP3, MP4 e similares, agenda
eletrbnica, notebook e similares, palmtop, receptor, gravador, maquina
fotogréfica, calculadora, etc, bem como RELOGIO de qualquer espécie;
9) N&o seréo permitidas, durante a realizagdo das provas, a comunicagao
verbal, gestual, escrita, etc. entre candidatos, bem como o uso de: livros,
anotacdes, impressos, calculadoras ou similares, lapiseira de material ndo
transparente, 6culos escuros ou quaisquer acessoérios de chapelaria (chapéu,
boné, gorro) ou outros materiais similares. Somente sera permitido o uso de
caneta de tinta preta fabricada em material transparente, borracha comum,
lapis de madeira, lapiseira e apontador fabricados em material transparente,
sendo eliminado do Concurso o candidato que descumprir esta determinacao;
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7.7 O Centro de Sele¢do da UFG e a SMARH NAO SE RESPONSABILIZARAO
pela guarda de quaisquer materiais dos candidatos, ndo dispondo nos locais de
realizacdo das provas de guarda-volume.

7.8 O Centro de Selecéo da UFG e a SMARH recomendam que os candidatos NAO
LEVEM NENHUM DOS OBJETOS CITADOS ANTERIORMENTE, no dia de
realizacdo das provas, POIS O PORTE

E/OU USO DESSES OBJETOS ACARRETARA EM ELIMINACAO DO
CANDIDATO DO CERTAME.

7.9 O Centro de Selegao da UFG e a SMARH se reservam o direito de, em caso de
porte e/ou uso dos objetos descritos no item 7.6 deste Capitulo, ndo comunicar o
candidato no local de prova da sua eliminacao, a fim de garantir a tranquilidade e a
organizacdo durante a realizacdo das provas. O fato sera lavrado em Relatério de
Sala pelos aplicadores de prova e, posteriormente, comunicado ao Centro de
Selecdo que, em momento oportuno, promovera juntamente com a SMARH a
eliminag&o do candidato do Certame de acordo com o item 13.1, alineas “”, “g” e “h”.
7.10 Qualquer observacao por parte do candidato, sera lavrada em Relatério de
Sala, ficando seu nome e ndmero de inscri¢do registrado pelo Aplicador de Prova.
7.11 No dia de realizagdo das Provas, nao serao fornecidas, por qualquer membro
da equipe de aplicacdo dessas, informacdes referentes ao seu conteldo e/ou aos
critérios de avaliacao e classificacéo.

7.12 N&o ser& permitida, a permanéncia de acompanhante nos locais de prova
(exceto para condicao especial prevista no subitem 8.2.2 deste Edital), assim como a
permanéncia de candidato no interior dos prédios apds o término das provas.

8 - DAS CONDIGOES ESPECIAIS PARA REALIZAGAO DAS PROVAS

8.1 O CANDIDATO PORTADOR DE DEFICIENCIA que necessitar de condi¢des
especiais, para fazer as provas, excluindo-se o atendimento domiciliar, devera
proceder de acordo com o especificado a seguir.
8.1.1 Cargos para 0s quais existe reserva de vagas:

a) imprimir através do site  www.Sme.concurso.goiania.go.gov.br, o

Requerlmento de Condlgoes EspeC|a|s para Reallza(;ao da Prova Objetlva e

encamlnha Io as suas expensas V|a SEDEX desde que a postagem seja efetuaa

até o 1° (primeiro) dia util apés encerramento das inscri¢oes.

8.1.2 Cargos para 0s quais ndo existe reserva de vagas:
a) imprimir através do site www.Ssme.concurso.goiania.go.gov.br, o
Laudo Médico — Anexo Il deste Edital, a ser preenchido pelo médico da area
de sua deficiéncia e o Requerimento de

Condicdes Especiais para Realizagcdo da Prova Objetiva e Redacao - Anexo lli;

NESTE CASO NAO HA NECESSIDADE DE COMPARECER A PERICIA NA

JUNTA MEDICA MUNICIPAL;
b) entregar na Secretaria Municipal de Administracdo e Recursos
Humanos - SMARH, Rua 16, esquina com Rua 12 n°. 97, Edificio Capemi, 1°
andar, Setor Central - Goiania - GO, CEP. 74015-020, das 10 horas do dia 10
de agosto de 2010 até as 17 horas do 1° (primeiro) dia util apos
encerramento das inscri¢cdes, o Requerimento — Anexo lll (acompanhado do
Laudo Médico — Anexo Il e exames nele especificados). Podera ainda
encaminha-lo as suas expensas, via SEDEX, desde que a postagem seja
efetuada até o 1° (primeiro) dia util apés encerramento

das inscrigdes.
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8.1.3 O candidato que, em razdo da deficiéncia, necessitar de tempo adicional
para fazer as Provas devera solicitar ao especialista da area de sua deficiéncia que
expresse claramente no Laudo Médico - Anexo Il, a justificativa para concessao
dessa condicao especial.

8.1.4 O tempo adicional, previsto no subitem anterior e no Requerimento de
Condicdes Especiais para realizacdo da Prova Objetiva e Redacdo — Anexo Il deste
Edital, € assegurado somente aos candidatos portadores de deficiéncia conforme §
2°, do art. 40, do Decreto n°. 3.298/99.

8.2 O CANDIDATO QUE APRESENTAR ALGUM COMPROMETIMENTO DE
SAUDE (recém acidentado, operado, acometido por alguma doenca), BEM COMO A
CANDIDATA QUE ESTIVER AMAMENTANDO e necessitar de condi¢cdes especiais
para realizacdo da Prova Objetiva e Redacao devera preencher o Requerimento de
Condicdes Especiais - Anexo lll e entrega-lo na Secretaria Municipal de
Administracdo de Recursos Humanos — SMARH, até as 17 horas do penultimo dia
atil antes da prova. Apos esta data, caso necessite, o candidato devera entrega-lo
no Centro de Selecdo da Universidade Federal de Goias, Rua 226, Qd. 71, s/n,
Setor Universitario.

8.2.1 O candidato com comprometimento de salde devera anexar ao requerimento
atestado meédico.

8.2.2 A candidata que estiver amamentando devera anexar ao requerimento cépia
do Documento de Identificacdo (de acordo com o item 4.1 deste Edital), do
acompanhante que ficara responsavel pela guarda da crianca durante a realizagédo
da prova.

8.2.2.1 O acompanhante responsavel pela guarda da criangca somente terd acesso
ao local de prova mediante apresentacdo do original do Documento de Identificacdo
anexado ao requerimento.

8.2.2.2 A candidata que né&o levar acompanhante ndo podera realizar a prova.

8.3 A solicitacdo de condi¢des especiais sera atendida, mediante andlise prévia do
grau de necessidade, segundo os critérios de viabilidade e de razoabilidade.

8.4 A omissao desta solicitacdo implicara na realizacdo das Provas, em igualdade de
condicBes com os demais candidatos.

8.5 O resultado da solicitagdo de condicOes especiais para realizacdo das provas
sera divulgado no site do Concurso, na opcao Acompanhamento da inscricao,
exclusivamente para o candidato.

9 - DAS PROVAS |

CARGOS: Profissional de Educacéo Il — PE Il Auxiliar de Atividades Educativas
9.1 ETAPA UNICA - PROVA OBJETIVA E REDACAO - ambas de carater
eliminatério e classificatorio a serem realizadas no mesmo dia, horéario e local.

9.1.1 A prova tera duracao improrrogavel de 05 (cinco) horas e durante este periodo
estd incluido o tempo destinado a coleta de impressédo digital do candidato,
transcricdo das respostas da Prova Objetiva para o Cartdo-Resposta e elaboragéo
da Redacéo.

9.1.2 A aplicagéo da Prova tera inicio as 13 horas e término as 18 horas. Os
portdbes dos locais de sua realizacdo serdo abertos as 12 horas e fechados,
pontualmente, as 13 horas. O candidato que chegar ao prédio apdés o horéario de
fechamento dos portdes ndo podera entrar, ficando automaticamente eliminado do
concurso.

9.1.3 O candidato devera comparecer ao local determinado para realizacdo da Prova
Objetiva e Redacéo, portando o original de um dos Documentos de Identificacao
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citados no item 4.1 deste Edital e o Cartédo de Confirmacgéo de Inscricdo — CCI, que
estara disponivel a partir do quarto dia que antecede a data da prova, no site
WWW.Sme.concurso.goiania.go.qov.br.

9.1.4 PROVA OBJETIVA
9.1.4.1 Esta prova serd composta de questdes de multipla escolha distribuidas,

conforme a seguir:

CARGOS DO PLANO DE CARREIRA E REMUNERACAO DOS SERVIDORES DO MAGISTERIO

Cargos / Area de Disclolines Numero de Va::lz :e V:l:r Nota Minima no
Atuacao Questoes Questiio TR Total da Prova
Lingua Portuguesa 15
Profissional de Conhecimentos
Educacao Il - ; .
Pedagogia Especificos na Area 35
de Atuacao
Lingua Portuguesa 10
Profissional de Conhecimentos 15 b ) %
Educacao Il - sobre Educacao
Arte, Inglés e Conhecimentos
Matematica Especificos na Area 25
de Atuacao

CARGO DO PLANO DE CARREIRA DOS SERVIDORES ADMINISTRATIVOS E OPERACIONAIS

Numero de Valor de Meox Nota Minima no
Cargo Disciplinas = cada da
Questoes Questiio Proce Total da Prova
Lingua Portuguesa 20
Auxiliar de :
Atividades : C°"f:?°'m§"‘gf = 12 60 36
Educativas SPOCNicos Ga Avea
de Atuacao

9.1.4.2 A prova valer4 de 0 (zero) a 60 (sessenta) pontos e sera eliminado do
Concurso o candidato que obtiver nota 0 (zero) em qualquer uma das disciplinas e
que ndo atingir a nota minima de 36 (trinta e seis) pontos no total da Prova.

9.1.4.3 Cada questdo da Prova Objetiva constara de 04 (quatro) alternativas de
resposta com uma Unica opgao correta.

9.1.4.4 Os Conteudos Programaticos constantes do Anexo IV estardo disponiveis
nos sites www.sme.concurso.goiania.go.gov.br e www.cs.ufg.br.

9.1.4.5 Na prova, o candidato devera utilizar caneta esferogréafica de tinta cor preta,
fabricada em material transparente, para transcrever as alternativas escolhidas para
o Cartdo-Resposta, que serd o Unico documento valido para correcao eletrdnica.
9.1.4.6 Nao haverd substituicdo do Cartdo-Resposta por erro do candidato sendo de
sua responsabilidade o preenchimento, conforme instrucbes especificas nele
contidas.

9.1.4.6.1 O candidato ndo podera amassar, molhar, dobrar, rasgar, manchar ou, de
gualquer modo danificar o seu Cartdo-Resposta, sob pena de arcar com 0s prejuizos
advindos da impossibilidade de realizagédo da leitura dptica.

9.1.4.6.2 N&o sera permitido o uso de qualquer tipo de corretivo no Cartdo-Resposta.
9.1.4.7 Serd atribuida nota 0 (zero) a questao da prova que contiver mais de uma ou
nenhuma resposta assinalada, emenda ou rasura.

9.1.4.8 O resultado da Prova Obijetiva constara dos candidatos que obtiverem a nota
minima exigida, conforme subitens 9.1.4.1 e 9.1.4.2 deste Capitulo. Os demais
estardo eliminados do Concurso.

9.1.4.9 O Cartdo-Resposta estara disponivel, exclusivamente para o candidato, no
site do Concurso, a partir do dia da divulgacao do Resultado da Prova Objetiva.
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9.1.4.10 O Gabarito e o Resultado da Prova Objetiva (Preliminares e Oficiais) serédo
divulgados nos termos do Capitulo 2 deste Edital.

9.1.5 REDACAO

9.1.5.1 Somente sera corrigida a redacao do candidato aprovado na Prova Objetiva.
9.1.5.2 Aredacdo valera de 0 (zero) a 40 (quarenta) pontos e devera ser redigida em
letra legivel com caneta esferogréafica de tinta de cor preta fabricada em material
transparente. Esta ndo podera ser assinada, rubricada ou conter qualquer palavra ou
marca que identifique o candidato em outro local que néo seja o destinado para este
fim, sob pena de ser anulada.

9.1.5.3 A Prova de Redacao sera composta de um tema, que o candidato devera
desenvolver seguindo uma das propostas contidas na Prova. Seré apresentada uma
coletanea de textos que servird de base para a sua producao textual.

9.1.5.4 Em casos de fuga ao tema proposto ou de ndo haver texto, o candidato
recebera nota ZERO, na Prova de Redacéo.

9.1.5.5 A Prova de Redacado visa avaliar a capacidade de producédo textual e
expressdo do candidato na modalidade escrita, observando o uso das normas do
registro formal da Lingua Portuguesa, da coeréncia e coesao do texto, de acordo
com 0s seguintes critérios:

CRITERIOS PONTUACAO
a0 tema 0 (zero) a 8 (oito) pontos

@ leitura da coletanea |0 (zero) a 8 (0ito) pontos

| - ADEQUACAO

a0 género textual 0 (zero) a 8 (oito) pontos

@ modalidade escrita [0 (zero) a 8 (oito) pontos
IT-COESAOE _
COERENCIA 0 (zero) a 8 (oito) pontos
TOTAL 40 (QUARENTA) PONTOS

9.1.5.6 O candidato devera produzir com base no tema proposto, um texto de carater
dissertativo com no maximo 40 (quarenta) linhas.

9.1.5.7 O resultado da Prova de Redacdao constara dos candidatos que obtiverem
nota igual ou superior a 24 (vinte e quatro) pontos. Os demais estaréo eliminados do
Concurso.

9.1.5.8 O Boletim de Desempenho do Candidato, com as notas obtidas em cada
critério de avaliacdo

da Redagdo, podera ser retirado, exclusivamente via Internet, no site
WWW.Sme.concurso.goiania.go.gov.br, na mesma data da divulgacdo do Resultado
da Prova de Redacéo.

9.1.5.9 O Resultado da Prova de Redacéo sera divulgado nos termos do Capitulo 2,
na data prevista no Cronograma do Concurso.

10 - DA CLASSIFICACAO E DOS CRITERIOS DE DESEMPATE

10.1 A classificacédo sera realizada, conforme o cargo a que concorre o candidato,
em ordem decrescente do total de pontos obtidos no somatorio da Prova Objetiva e
Redacéo, de acordo com os subitens 9.1.4.8 e 9.1.5.7 deste Edital.

10.2 Na hipotese de igualdade de pontos tera preferéncia, sucessivamente, o
candidato:
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10.2.1 inscrito nos cargos de PROFISSIONAL DE EDUCACAO Il — PE Il /
PEDAGOGIA E AUXILIAR DE ATIVIDADES EDUCATIVAS
a) com maior nota na disciplina de Conhecimentos Especificos na Area de
Atuacéo;
b) com maior nota na Redacao;
C) com maior nota na disciplina de Lingua Portuguesa;
d) persistindo o empate, o candidato com idade maior.
10.2.2 inscrito nos cargos de PROFISSIONAL DE EDUCACAO Il — PE Il /
ARTE, INGLES E MATEMATICA
a) com maior nota na disciplina de Conhecimentos
Especificos na Area de Atuacao;
b) com maior nota na disciplina de Conhecimentos Sobre
Educacao;
Cc) com maior nota na Redacao;
d) com maior nota na disciplina de Lingua Portuguesa;
e) persistindo o empate, o candidato com idade maior.
10.2.3 Caso haja pelo menos um candidato com idade igual ou superior a 60
(sessenta) anos completos até o ultimo dia de inscricdo, o desempate, no cargo, se
darda utilizando como primeiro critério, a idade.
10.3 A classificacao final sera divulgada nos termos do Capitulo 2 deste Edital, em
conformidade com os critérios estabelecidos neste Capitulo.

11 - DO RESULTADO FINAL

11.1 O Resultado Final do Concurso Publico sera divulgado nos termos do Capitulo
2, com a lista dos nomes dos candidatos aprovados e classificados de acordo com o
Capitulo 10 deste Edital, incluindo, além das vagas, o Cadastro de Reserva que
constara de todos os candidatos aprovados por cargo, que obtiverem, no somatorio
de pontos das Provas Objetiva e Redacao, nota igual ou superior a 60 (sessenta).

12 - DOS RECURSOS

12.1 Sera assegurado ao candidato o direito a recurso contra as publicacbes dos
Editais, Avisos, Resultado dos requerimentos de Isencdo do Valor da Taxa de
Inscricdo para doadores de sangue, Resultado da Pericia Médica para concorrer na
condicdo de candidato Portador de Deficiéncia, Aplicacdo das Provas, divulgacdo do
Gabarito Preliminar, a formulagdo ou o contetdo das questdes da Prova Objetiva,
formulacdo da Redacado, bem como contra a divulgacédo dos Resultados Preliminares
das Provas e do Concurso Publico.

12.2 O prazo para interposicao de recursos, em qualquer caso, sera de 48 (quarenta
e oito) horas,em dias uteis, apds aplicacdo das provas e publicacdo/divulgacdo dos
atos.

12.3 O candidato podera interpor recurso utilizando uma das seguintes formas: via
on-line ou presencial.

12.3.1 Sendo on-line, devera acessar o0 site www.Sme.concurso.goiania.go.gov.br,
digitar o recurso e protocola-lo conforme orientagées contidas na pagina, dentro do
prazo previsto no Cronograma do Concurso, a partir da zero hora do dia de inicio até
as 17 horas da data final.

12.3.2 Sendo presencial, devera preencher o formulario de recurso constante do
anexo V do Edital e protocola-lo pessoalmente, na sede da Secretaria Municipal de
Administragdo e Recursos Humanos - SMARH, Rua 16, esquina com Rua 12 n°. 97,
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Edificio Capemi, 2° andar, Setor Central - Goiania — GO, no prazo previsto no
Cronograma do Concurso, das 8 as 17 horas.
12.4 O recurso devera ser individual, constando o numero do Edital, o nome do
candidato, 0 numero de inscricdo e cargo para o qual se inscreveu.
12.5 Para apresentacao de recurso o candidato devera:
a) fundamentar, argumentar com precisdo logica, consistente, concisa e
instruir o recurso, devidamente, com material bibliografico apto ao
embasamento, quando for o caso e com a indicagéo precisa daquilo em que se
julgar prejudicado;
b) nao se identificar no corpo do recurso.
12.6 Sera indeferido, liminarmente, o pedido de recurso inconsistente, com
argumentacdes e/ou redacdes idénticas e/ou fora das especificacdes estabelecidas
neste Edital.
12.7 Nao seréo aceitos recursos, via fax, via postal ou por procuracao.
12.8 Apo6s o julgamento, pela Banca Examinadora, dos recursos interpostos, 0s
pontos correspondentes as questdes objetivas porventura anuladas serdo atribuidos
a todos os candidatos, indistintamente, que ndo os obtiveram na correcao inicial.
12.9 Na resposta dos recursos contra o resultado da Prova Objetiva, sera concedida
vista do Cartdo-Resposta, através de fotocopia ou midia digital.
12.10 Sera facultado somente ao candidato, uma Unica vez, vista da Folha de
Redacdo. Para este fim, devera requeré-la no dia 07 de dezembro de 2010, das 8 as
17 horas, no Centro de Selecdo da UFG, Rua 226, Qd. 71 s/n — Setor Universitario,
Goiania-GO.
12.10.1 A vista da Folha de Redacdo, ocorrera dia 08 de dezembro de 2010, em
local e horério agendados pelo Centro de Selecdo da UFG, momento em que o
candidato devera apresentar o original de um dos Documentos de Identificacdo
relacionados no item 4.1 deste Edital.
12.10.2 Na vista, o candidato ter4 acesso a Folha de Redacdo por ele realizada,
sem quaisquer anotacdes da Banca Examinadora e dispord de no maximo 60
(sessenta) minutos, devendo devolvé-la logo em seguida.
12.10.3 O candidato fara leitura da Folha de Redac¢éo, ndo podendo utilizar caneta,
lapis, papel, maquina fotogréfica, telefone celular, filmadora, notebook ou
equipamentos similares. O material necessario para possiveis anotacdes sera
fornecido pelo Centro de Selecéo da UFG.
12.10.4 N&o serao aceitos pedidos de vista fora do prazo estabelecido, enviados por
fax, por meio postal ou por correio eletrénico ou fora do dia, local e horério
previamente designados.
12.10.5 O candidato que ndo comparecer para realizar vista da Folha de Redacéo
no dia, local e horéario designados pelo Centro de Selecdo da UFG ndo podera fazé-
la em outra oportunidade.
12.10.6 Apds a vista, caso o candidato ainda ndo concorde com a pontuacéo a ele
atribuida na Redacéo, podera interpor recurso no prazo previsto no cronograma.
12.10.7 A nota atribuida pela Banca Examinadora, apds a revisao, € definitiva.
12.11 N&o havera qualquer tipo de recurso ou pedido de reconsideracéo da decisao
proferida pela Banca Examinadora, Comissdo de Concurso Publico ou pelo
Secretario Municipal de Administracdo e Recursos Humanos.
12.12 Na andlise dos recursos interpostos, o Secretario Municipal de Administracéo
e Recursos Humanos determinard a realizacdo de diligéncias que entender
necessarias e, dando provimento, podera se for o caso, alterar o resultado.
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12.13 A decisao dos recursos sera dada a conhecer, exclusivamente ao interessado,
no site www.sme.concurso.goiania.qgo.gov.br por meio do CPF fornecido na
inscricao, no prazo de 10 (dez) dias uteis, contados a partir da data do ultimo dia de
recebimento.

13 - DAS PENALIDADES

13.1 Sera excluido do Concurso Publico ou ndo sera admitido no cargo, o candidato
gue ndo cumprir o disposto neste Edital e que:
a) alegar desconhecimento quanto a data, horario e local da realizagédo
das Provas do Concurso, divulgados nos termos deste Edital;
b) faltar ou chegar ao local de realizagdo das Provas, ap6s o horario
estabelecido;
C) nao apresentar um dos Documentos de Identificacdo, especificados no
item 4.1 deste Edital;
d) ausentar-se do recinto das Provas sem permissao;
e) mantiver conduta incompativel com a condicdo de candidato ou ser
descortés com qualquer um dos supervisores, coordenadores, aplicadores de
prova, aplicadores de reserva ou autoridades e pessoas incumbidas da
realizagéo do Concurso;
f) for surpreendido durante a realizacdo das Provas em comunicacéao (verbal,
escrita, eletrbnica ou gestual) com outras pessoas, bem como estiver
utilizando fontes de consulta tais como: livros, calculadoras, equipamentos de
calculo, anotacbes, impressos ou, ainda, usando lapiseira ou apontador de
material ndo transparente, Oculos escuros ou quaisquer acessorios de
chapelaria (chapéu, boné, gorro, etc.) ou outros materiais similares;
g) for surpreendido portando e/ou usando aparelhos eletronicos, tais
como: bip, telefone CELULAR, MP3, MP4 e similares, agenda eletrénica,
notebook e similares, palmtop, receptor, gravador, maquina fotografica, etc.,
bem como RELOGIO de qualquer espécie;
h) recusar-se a retirar os Oculos escuros ou quaisquer acessorios de
chapelaria, tais como: chapéu, boné, gorro, etc;
i) nao devolver ao Aplicador de Prova o Cartdo-Resposta, a Folha de
Redacdo e o Caderno de Questdes, este ultimo, conforme determina a alinea
“b” do item 7.6 deste Edital;
i) copiar os assinalamentos feitos no Cartdo-Resposta;
K) nao permitir a coleta da impressao digital como forma de identificacao,
el/ou filmagem;
) ultrapassar o tempo limite previsto neste Edital para execucdo das
Provas;
m) fizer declaracao falsa ou inexata em qualquer documento;
n) deixar de apresentar qualquer um dos documentos que comprovem o
atendimento dos requisitos fixados neste Edital,
0) praticar atos que contrariem as normas do Edital,
p) ndo atender as determinagbes do presente Edital e de seus atos
complementares.
13.2 Se, ap06s a prova, for constatado, por meio eletrénico, estatistico, visual ou
grafolégico, que o candidato utilizou-se de processos ilicitos, sua prova sera
anulada, sendo automaticamente eliminado do Concurso.
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14 - DO REGIME JURIDICO

14.1 Os ingressantes nos cargos objeto deste Concurso Publico serdo submetidos
ao regime juridico Unico - Estatutario, nos termos da Constituicdo Federal, da Lei
Complementar n°. 011, de 11/05/1992 - Estatuto dos Servidores Publicos do
Municipio de Goiania e Lei n° 091, de 26/06/2000

— Estatuto dos Servidores do Magistério.

15 - DA HOMOLOGACAO

15.1 O Concurso Publico tera seu Resultado Final homologado, pelo Secretério
Municipal de Administracdo e Recursos Humanos e sera publicado no Diario Oficial
do Municipio, com a lista dos nomes dos candidatos aprovados e classificados em
ordem decrescente da nota obtida, em conformidade com os Capitulos 10 e 11,
deste Edital.

16 - DA CONVOCAGAO PARA POSSE

16.1 O candidato sera convocado para posse no cargo, por Edital préprio, publicado
em jornal de circulacdo local e via postal, por Aviso de Recebimento - AR, no
endereco informado no Formulario de Inscricdo. A convocacgdo estara disponivel,
também, no site www.goiania.go.gov.br e afixado nas sedes da SMARH e SME.
16.2 O candidato devera manter atualizado seu endereco, desde a inscricao até a
homologacdo do Resultado Final e se aprovado, durante todo prazo de validade do
Concurso Publico, através do site www.goiania.go.gov.br, ndo lhe cabendo qualquer
reclamacao, caso nao seja possivel a Prefeitura informa-lo da nomeacao por falta da
citada atualizagao.
16.3 A Prefeitura de Goiania ndo se responsabiliza por eventuais prejuizos ao
candidato decorrentes de:

a) correspondéncia devolvida pela Empresa Brasileira de Correio e Telégrafos —

ECT;

b) correspondéncia recebida por terceiros;

c) endereco ndo atualizado.
16.4 Os candidatos que na primeira convocacao para posse, hao tiverem concluido
a escolaridade minima exigida para o ingresso no cargo, poderao solicitar a inclusao
de seu nome no final de lista, apdés todos os classificados, por meio de processo
especifico. Durante o prazo de validade do Concurso, se todos os aprovados forem
convocados, havendo necessidade da Administracdo, os candidatos que solicitaram
a inclusao do nome no final de lista poderdo ser reconvocados.
16.5 O aproveitamento dos aprovados far- se-a gradativamente, de acordo com a
disponibilidade orcamentaria e de vagas, atendendo a exclusiva necessidade da
Prefeitura de Goiania, obedecendo-se rigorosamente a classificacdo final dos
candidatos.

17 - DA POSSE

17.1 A aprovacdo e classificagdo neste Concurso Publico ndo asseguram ao
candidato o direito de ingresso automatico no Servico Publico Municipal, mas
somente a expectativa de nele ser admitido, segundo convocacgéo, obedecendo a
rigorosa ordem classificatéria, condicionada a observancia das disposi¢cdes legais
pertinentes e, sobretudo, ao interesse e conveniéncia da Administragdo Municipal.
17.2 Somente sera empossado o candidato aprovado no Concurso, convocado e
que:
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a) comparecer no prazo fixado no Edital de Convocacéo e apresentar todos os
documentos exigidos, de acordo com o especificado no Anexo VI deste
Edital;

b) comprovar que possui a escolaridade minima exigida para o cargo, conforme
Anexo | deste Edital, com os Certificados de conclusdo dos cursos
reconhecidos pelo Ministério da Educacéo — MEC,;

Cc) comprovar que possui idoneidade moral, através do Atestado e Certiddes
constantes do Anexo | deste Edital;

d) tiver, no minimo, 18 (dezoito) anos na data da posse;

e) for brasileiro nato, naturalizado ou cidadao portugués, que tenha adquirido
igualdade de direitos e obrigacdes civis e gozo de direitos politicos, conforme
Decreto Federal n°. 70.436, de 18/04/72 e a Constituicdo Federal § 1°, do art.
12, comprovado por documento oficial, fornecido pelo Ministério da Justica.
Nesta hipétese, ndo serdo aceitos quaisquer protocolos de requerimento;

f) estiver quite com as obrigacdes eleitorais, para ambos 0s sexos e com
as obrigacdes militares, para os candidatos do sexo masculino;
g) for considerado APTO em inspec¢do de saude fisica e mental, através
dos exames pré-admissionais, conforme exigéncia do art. 19,
Paragrafo Unico, da Lei Complementar n°. 011, de 11/05/92 - Estatuto
dos Servidores Publicos do Municipio de Goiania;
h) declarar, por escrito, se é titular de cargo ou funcdo publica conforme
exigéncia do art. 37, incisos XVI e XVII, da Constituicdo Federal;
i) nao ter sido demitido do Servico Publico nos udltimos 05 (cinco) anos,
conforme art. 162, da Lei Complementar n°. 011/92 - Estatuto dos
Servidores Publicos do Municipio de Goiania;
j) preencher todos os demais requisitos legais para ocupacéo do cargo a
gue concorreu.
17.3 O candidato aprovado e nomeado, ao entrar em exercicio das atividades do
cargo, ficard sujeito ao Estagio Probatério por um periodo de 02 (dois) anos, nos
termos do art. 32, da Lei Complementar n°. 011/92 - Estatuto dos Servidores
Publicos Municipais e ao cumprimento do periodo de 03 (trés) anos, para aquisicdo
de Estabilidade conforme disposto no art. 6°, da Emenda Constitucional n°. 019, de
04/06/98.

18 - DA LOTACAO

18.1 O candidato aprovado, convocado e empossado sera lotado na Secretaria
Municipal de Educacéo, de acordo com a necessidade das Unidades Escolares da
Rede Municipal de Ensino, independente da regido onde residam.

|

19 - DA VALIDADE

19.1 O Concurso Publico tera a validade de 02 (dois) anos a partir da data de
publicacdo de sua homologacéo no Diario Oficial do Municipio, prorrogavel por mais
02 (dois) anos, a critério da Administracdo Municipal, nos termos do art. 37, inciso Il
da Constituicao Federal.

20 - DAS DISPOSICOES FINAIS

20.1 A Prefeitura de Goiania e a Universidade Federal de Goias - UFG néo se
responsabilizardo por quaisquer cursos, textos ou apostilas referentes a este
Concurso Publico, elaborados e/ou confeccionados por terceiros.
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20.2 As disposigdes e instrugdes contidas no site do Concurso, no Cartdo-Resposta,
na capa do Caderno de Questbes, na Folha de Redacdo, nos Editais
Complementares e Avisos Oficiais divulgados pela SMARH constituirdo normas que
passarao a integrar o presente Edital.

20.3 E de inteira responsabilidade do candidato, acompanhar as divulgaces e
publicacdes de todos os Atos e Editais referentes a este Concurso, inclusive o Edital
de Convocacao para posse no cargo.

20.4 Correrdao por conta exclusiva do candidato quaisquer despesas com
documentacédo, material, exames, viagem, alimentacéo, estada e outras decorrentes
de sua participacéo no Concurso.

20.5 Nao sera fornecido ao candidato qualquer documento comprobatério de
classificagdo no Concurso, valendo para esse fim, a homologacdo do Resultado
Final, que sera publicada no Diério Oficial do Municipio.

20.6 Os casos omissos serdo resolvidos pela Comissdo do Concurso Publico e pelo
Secretario Municipal de Administracdo e Recursos Humanos.

20.7 Este Edital entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicGes em contrario.

Goiania, 29 de julho de 2010.

EDSON ARAUJO DE LIMA
Secretario Municipal de Administracédo e Recursos Humanos



ANEXO 02 — OFICIOS DE RESPOSTA AS SOLICITACOES

iy PREFEITURA Secretaria Municipal de Educac3o
4 »” DE GOIANIA Departamento de Gestéio de Pessoal

Oficio n.” 0074/2015/DGP

Goidania, 08 de maio de 2015.

A Senhora

Professora Orientadora

Dra. Kétia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva
Universidade de Brasilia - Faculdade de Educagdo
Campus Universitdrio Darcy Ribeiro

CEP 70.910-900

Aos cuidados de Ms. Rodrigo Fideles Fernandes

Assunto: responde o Oficio n.° 01/2015

Doutora Kétia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva,

1. Em atencio ao Oficio n.° 01/2015. encaminhamos a Vossa Senhoria as tabelas
anexas constando as informagdes possiveis. Informamos que os Editais de Convocagio referentes
ao Concurso Pablico Edital n.° 00272010 se encontram & disposi¢do para consulta no site da

Prefeitura de Goidnia www.goiania.go.gov.br.

Atenciosamente,

Prof.* MARTA HEL}EﬁA DE ALMEIDA
-Diretora-

Rua 226 com 236, Qd.69, Lt.3-E n°794 - Setor Leste Universitirio, CEP:74.610-130 - Goidnia-GO.
Endereco eletronico: dpg@educacac golania.go.gov.br 4
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Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte
Diretoria Pedagdgica

OFICIO N°. 161/2016-DIRPED
Goiania, 3 de junho de 2016.

Prezada Senhora,

Em resposta a solicitagdo de Vossa Senhoria, informamos que foi autorizado
o seu acesso nas Unidades Escolares da Rede Municipal de Educag¢ao de Goiania, para
realizar a pesquisa intitulada Professores em inicio de carreira e o trabalho pedagégico
no municipio de Goidnia — Goids: dificuldades, descobertas e conquistas, sob a
orienta¢do da Profa. Ms. Rosiris Pereira de Souza.

Esclarecemos que, mesmo com a autorizagdo dada por esta Secretaria, ¢é
necessario o consentimento de profissionais, educandos. pais e/ou responsaveis, para a
obtengdo dos dados.

Informamos que esta Diretoria entrou em contato com as Unidades Escolares,
informando sobre a referida atividade. Porém, recomendamos que 4 realizacdo do
trabalho seja precedida de contato telefonico ¢/ou visita aos locais, para agendamento

das atividades.

Atenciosamente,

Prof. Marcoﬁo da Silva

Diretor Pedagogico

I[lmo. Sr.

Rodrigo Fideles Fernandes
Universidade de Brasilia
Brasilia — DF

Rua 226 com 236, Qd.69,Lt.3-E n°794 - Setor Leste Universitario. CEP:74.610-130 - Goiénia-G(’



