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RESUMO

Essa dissertacdo de mestrado, tem como objetivo central compreender como se
constitui o processo de socializacdo docente de professores de Educacao Fisica em
inicio de carreira em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre —
RS. Essa investigagao é fruto de inquietagdes particulares e também se justifica pela
sua revisao de literatura, quando apresenta baixa produgdo sobre o fenbmeno
estudado no campo da sociologia das profissdes, embasada em Dubar (1996),
Berger e Luckmann (2012). Ainda, aproximo esse debate com o campo da formagé&o
de professores, e passo a compreender a socializacdo docente como um fenébmeno
tridimensional, articulada por trés elementos centrais que se inter-relacionam:
identidades, cultura escolar, e subjetividades dos sujeitos. Também compreendo
esse fenbmeno como um processo que se faz, desfaz e refaz, de acordo com cada
sujeito e cultura. Deste modo, as inquietagbes a acerca dessa tematica se
materializou nos seguintes objetivos especificos que auxiliaram na constru¢cado das
seguintes analises: Identificar e compreender os lugares simbdlicos que cada sujeito
da escola desempenha no processo de socializagdo docente dos professores de
Educacao Fisica iniciantes; Compreender como o professorado de Educagao Fisica
em inicio de carreira entendem o processo de socializagdo docente, e identificar em
quais locus da cultura escolar esse processo esta presente; e, Compreender os
elementos que constituem o processo de socializagao docente dos professores de
Educacao Fisica iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Do ponto
de vista metodologico, essa pesquisa foi realizada a partir de um viés qualitativo,
amparada no estudo etnografico, ainda aproximando do campo docente, realizei
uma etnografia educativa e critica, que permite ao pesquisador adentrar na cultura
escolar buscando a compreensao desse fendmeno cultural que € a socializagao
docente. Foram estudadas duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, e dois professores de Educacgao Fisica iniciantes. Foi possivel apreender,
durante meu trabalho de campo, que a socializagdo docente dos professores
acontece mediada por alguns elementos: histérias e percursos dos sujeitos,
confrontos e embates com a cultura ndo qual foi inserido, e na leitura, interpretacéao,
compreensao, construgao, e reconstrugao, da realidade. Compreendi que em um
primeiro momento os professores passam por periodos de identificagcdo dos tempos
e espacgos escolares, em um segundo momento incorporaram as rotinas, e rituais
estabelecidos na escola, no terceiro momento, € possivel destacar a movimentagao
e mobilizagcdo dos professores para quem sabe poder alterar a realidade cotidiana
que 0s mesmos vivenciam nas escolas. Aprendi, que os sujeitos constroem redes de
interagbes. Essas redes s&o constituidas de elementos internos e externos, que
influenciam diretamente na socializacdo dos professores. A socializagdo, foi
interpretada pelos professores colaboradores, de forma um pouco mais
burocratizada, e ainda acontece em dois espagos nas escolas: os formais, que séo
construidos pela organizagdo escolar, e os informais, construidos pelos proprios
sujeitos da escola, para suprir as necessidades pessoais e profissionais.

PALAVRAS-CHAVE: Socializagdo Docente. Professor de Educagéao Fisica Iniciante.
Educacao Fisica.



ABSTRACT

This study aims to understand the formation of the process of teaching socialization
of Physical Educators in the beginning of their careers in two public schools in Porto
Alegre city - RS. This research is the result of private concerns and also it is justified
by its literature revision. This research is the result of private concerns and also
justified by their literature review, because the literature presents low production on
the phenomenon studied in sociology, based on Dubar (1996), Berger and Luckmann
(2012). Still, we approach this debate to the field of teacher training, and we
understand the teaching socialization as a three-dimensional phenomenon,
articulated by three core elements that are interrelated: identities, school culture, and
the subjectivity of individuals. We also understand this phenomenon as a process
that is, undo and redo, according to each subject and culture. Thus, the concerns
about this issue materialize in the following specific goals that help in the construction
of the analysis: identify and understand the symbolic places that each individual in
the school plays in the teaching process of socialization of beginner Physical
Educators; understanding how the place of Physical Education in early career is
understood in the teaching socialization process; identify in which loci of school
culture the process is in; and understand the elements of the teaching socialization
process of beginning physical educators in the public schools network of Porto
Alegre. Methodologically, this research was carried out from a qualitative bias, based
on ethnographic study, also linking with the teaching field, it was realized an
educational ethnography and critical method because it allows the researcher get
into the school culture, seeking the intension to understand the process of this
cultural phenomenon: the teaching socialization. We studied two public schools of
Porto Alegre city, and two teachers of Physical Education in the beginning of their
carriers. It was possible to learn during my fieldwork that teaching socialization of
teachers happens mediated by some elements: stories and paths of individuals;
confrontations and clashes with the culture which they make part; and reading,
interpretation, understanding, construction, and reconstruction of reality. We
understand that at first, the teachers go through periods of identification of times and
school spaces, in a second time, they incorporate the routines and rituals established
in the school, in a third time, it is possible highlight the movement and mobilization of
teachers for, who knows, we think about the change of the everyday reality they
experience at school. We also learned that the subjects construct interaction
networks. These networks are made up of internal and external elements that directly
influence the socialization of teachers. Socialization was interpreted by collaborating
teachers, so a little more bureaucratized, and still takes place in two spaces in
schools: the formal, which are built by the school organization, and informal, which
are built by the subjects of school themselves to meet the personal and professional
needs.

KEYWORDS: Teaching Socialization. Physical Educators in the beginning of their

carriers. Physical Education.



RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo comprender codmo se constituye el proceso de
socializacion docente de profesores de Educacion Fisica principiantes en dos
escuelas de la red de ensefianza del Ayuntamiento de Porto Alegre. Se trata de una
investigacion que, por una parte, se justifica por ser producto de indagaciones
personales y, por otra parte, por lo aprendido en la revisién de literatura que ha
mostrado una baja produccion cientifica sobre el fendmeno estudiado en el campo
de la Sociologia de las Profesiones, a partir de Dubar (1996) e Berger e Luckmann
(2012). A lo largo del estudio, acerco este debate en el campo de formacion de
profesores y entiendo la socializacion docente como un fendmeno tridimensional,
articulada por tres elementos basicos que estan interrelacionados: las identidades, la
cultura escolar y las subjetividades de los sujetos. Otra comprension importante es
que la socializacion docente se manifiesta en un proceso que se hace, se deshace y
se rehace de acuerdo a cada sujeto y su cultura. Asi que las preocupaciones acerca
del tema de estudio se han materializado en los siguientes objetivos especificos: a)
identificar y comprender los lugares simbdlicos que cada sujeto de la escuela asume
en el proceso de socializacion docente de los profesores de Educacion Fisica
principiantes; b) comprender como el profesorado de Educacién Fisica principiante
entiende el proceso de socializacion docente y identificar en cuales locus de la
cultura escolar este proceso esta presente, y; d) Comprender os elementos que
constituyen el proceso de socializacion docente de los profesores de Educacion
Fisica principiantes en la red de ensefianza del Ayuntamiento de Porto Alegre.
Desde el punto de vista metodologico, la investigacion fue realizada con un enfoque
cualitativo y etnografico. He realizado una etnografia educativa y critica, lo que
permite que el investigador haga una inmersion en la cultura escolar buscando
comprender culturalmente el tema de la socializacion docente. El estudio fue
desarrollado en dos escuelas de la red de ensefianza del Ayuntamiento de Porto
Alegre con dos profesores de Educacion Fisica principiantes. Fue posible aprender
que la socializacion docente de los profesores ocurre mediada por elementos como:
las historias y trayectos de los sujetos, las confrontaciones y choques con la cultura
en la que fue insertado, ademas de la lectura, interpretacion, comprension,
construccion y (re)construccion de la realidad. Todavia entiendo que los profesores,
en un primer momento, pasan por periodos de identificacion de los tiempos y
espacios escolares; en un segundo momento, incorporan las rutinas y rituales
establecidos en la escuela y, en un tercer momento; reconocen la posibilidad de
movimiento hacia el cambio de lo que vive en la realidad cotidiana de la escuela. He
aprendido también que los sujetos construyen redes de interaccion. Estas redes son
constituidas de elementos internos y externos, que influyen directamente en la
socializacion de los docentes. La socializacién fue interpretada por los profesores
participantes del estudio de modo burocratizado y ocurre, sobretodo, en dos
espacios en las escuelas: en los formales, que son construidos por la institucion
escolar; y en los informales, construidos por los propios sujetos de la escuela, para
satisfacer sus necesidades personales y profesionales.

PALABRAS CLAVE: Socializacion Docente. Profesor de Educacion Fisica
Principiante. Educacién Fisica.
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CAPITULO 01 — CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS

O professor “ndo pensa somente com a cabega”, mas “com a vida”, com o
que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de
experiéncia de vida, em termos de lastro de certezas. Em suma, ele pensa a
partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do
termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal (TARDIF E
RAYMOND, 2000, p. 235).

Esta dissertagdo vincula-se ao Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias do
Movimento Humano (PPGCMH) da Escola de Educacg&o Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (ESEFID/UFRGS) e encontra-se sob a linha de
pesquisa intitulada Formagdo de Professores e Pratica Pedagdgica. Como tema
norteador do presente estudo encontra-se o processo de socializacdo docente dos
professores de Educagado Fisica iniciantes na carreira em duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

No processo de aproximagdo com o tema de estudo, aponto alguns
elementos que contribuiram para a configuragdo do problema de pesquisa.
Elementos esses que assumem importancia ainda na minha formacao inicial em
Educacao Fisica, quando inicio minha participagdo no Grupo de Estudos e Pesquisa
em Desenvolvimento Docente e o Mundo do Trabalho em Educacéo Fisica (GPOM?)
na Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC). Ap6s um ano de
participagédo voluntaria no grupo, fui convidada a ser bolsista de iniciacdo cientifica
onde desenvolvi, em dois anos, pesquisas relacionadas aos professores de
Educacao Fisica em inicio de carreira.

Além da participacdo no GPOM, tive, em diversos momentos aproximacgdes
com o contexto escolar, tanto como estagiaria cumprindo os estagios curriculares da
formacéo inicial, como professora de Educacdo Fisica admitida em carater
temporario (ACT3), no municipio de Morro da Fumaga, SC, onde atuei por dois anos
e meio. Assim, encharcada pelas minhas experiéncias e discussdes tracadas no
GPOM comeco a levantar os questionamentos para meu trabalho de conclusao de
curso, onde procurei identificar as condi¢des de trabalho dos professores de
Educacao Fisica iniciantes do municipio de Criciuma, SC.

2 http://www.unesc.net/portal/blog/index/354
® Admissdo em carater temporario. Nesse modelo de contrato é estabelecido um periodo de inicio e
fim determinados pela instituigdo contratante.
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No ano de 2012/2, finalizo meu curso de Educacédo Fisica — Licenciatura na
UNESC, e em 2013/1 fago o reingresso na mesma instituicdo para cursar o
bacharelado em Educagédo Fisica, e continuo como participante do GPOM. Em
meados do ano de 2014/2 ingresso no mestrado em Ciéncias do Movimento
Humano, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (ESEFID/UFRGS), e
consequentemente comeco a participar do Grupo de Estudos Qualitativos Formagao
de Professores e Pratica Pedagdgica em Educagao Fisica e Ciéncias do Esporte
(F3P-EFICE®*). A integragdo no F3P-EFICE, foi uma experiéncia significativa para
minha construgdo do conhecimento sobre professores de Educacdo Fisica, nele
conheci diferentes pesquisadores cada qual com seu tema de estudo. A interagao
com outros pesquisadores me auxiliou na compreensao de que um fendmeno de
estudo pode ter diferentes olhares e entendimentos.

A partir desse processo, muitas indagagdes e reflexdes me colocam em um
movimento de busca, pois durante minhas pesquisas como bolsista de iniciagcédo
cientifica, e também com meu trabalho de conclusdo de curso, articuladas ao
processo de insercdo a carreira de Educacdo Fisica na escola, pude vivenciar
diversas situagdbes em que o professor iniciante costuma atravessar. Essas
situacdes se caracterizam por diversos fatores: falta de materiais e espaco
pedagogico, limitado apoio dos professores experientes, da propria diregdo e
coordenacao pedagodgica, dificuldade em planejar e refletir as aulas, tensbes e
desafios dos acordos e negociagdes com os alunos. Mas o que mais me despertou
interesse foi 0 modo de ingresso nas escolas.

Nas quatro escolas em que trabalhei antes de ingressar no mestrado, pude
vivenciar e experienciar momentos distintos de socializacdo e ambientacdo na
cultura escolar. Entendo que foram esses momentos de encontro e desencontro com
a cultura escolar ao iniciar a docéncia, que me instigaram a compreender o processo
de socializagdo docente dos professores em inicio de carreira, em especial
professores de Educacao Fisica, a qual € minha area de atuagdo. Compreendo, que
em meios as minhas dificuldades enquanto professora iniciante, e nos momentos de
reflexdo e ressignificagdo da minha propria pratica educativa é que inicio minha

constituicdo enquanto docente.

4 http://www.ufrgs.br/f3p-efice/
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Silva (1997), Benites; Souza Neto (2005) e Martinez (2000) estabelecem uma
ligacdo entre a formacéo inicial e a entrada na carreira docente. Nesse sentido, o
inicio da carreira pode ser entendido como uma passagem de estudantes para
docentes, onde os primeiros anos de atuacdo sao mais dificeis. Pela propria falta de
experiéncia dos professores e por ndo se sentirem seguros para assumirem
responsabilidades caracteristicas do trabalho docente (ser responsavel pelo
processo de ensino aprendizagem de um grupo de estudantes, fazer parte de uma
classe de trabalhadores, ter as responsabilidades docentes dentro da cultura
escolar).

Ainda, € comum nos estudos relacionados ao inicio da docéncia (MARCELO
GARCIA, 2010; MIZUKAMI, 1996) encontrar como tema de analise, o sentimento de
sobrevivéncia e descoberta (HUBERMAN, 1995) apresentado por alguns
professores ao encararem a realidade docente. A sobrevivéncia, segundo Huberman
(1995), pode ser compreendida pelas dificuldades encontradas pelo professorado
em inicio de carreira. Essas situagcdes podem se caracterizar como momentos
conflitantes do percurso docente dos professores, e compde o que Huberman (1995)
e Marcelo Garcia (2010) apontam como “choque com o real” ou “choque cultural”.
Esses encontros e desencontros que ocorrem no percurso inicial dos professores,
podem ocasionar e acumular diversas situagdes, como a descobertas e motivagdes
em continuar investindo e seguindo na pratica docente; situagdes de
desinvestimento pedagdgico, quando os professores deixam de planejar, organizar e
refletir sobre suas aulas, e seus demais afazeres na escola. Esse desinvestimento
também pode levar os docentes a um questionamento sobre a sua permanéncia na
docéncia.

Em contraponto a sobrevivéncia, Huberman (1995) ainda destaca a
descoberta, que se refere ao sentimento de encantamento pela docéncia, que nem
sempre é feito de choques, ou de desilusées. Ou ainda, mesmo com as dificuldades
iniciais, os professores sentem-se encorajadas e implicados com o fazer docente.

Deste modo, € importante destacar que tanto o sentimento de sobrevivéncia,
quanto o de descoberta, podem ser amenizados, acompanhados ou fortalecidos
pelo processo de interagdo dos sujeitos com e no contexto de ensino aprendizagem.
Esse processo € marcado pelas interagdes humanas (TARDIF, LESSARD, 2013), ou

seja, pode se caracterizar como uma aproximagado afetiva entre os sujeitos,

21



possibilitando momentos de interiorizagdo e incorporacdo do professorado em uma
cultura que, para eles, lhes é desconhecida. Ao ingressar na cultura escolar, os
professores passam a dialogar com os elementos constituintes desse contexto,
assim, constroem uma relagao dialética de transmissao cultural e social.

Ao ingressar em uma cultura desconhecida, os professores iniciantes passam
a se inter-relacionar com outros sujeitos que compdem e compartiiham do mesmo
espaco e funcao social, a escola, os estudantes e o conhecimento construido. Sao
nesses momentos onde o professorado estabelece relagdes sociais, de interacdes
humanas com seus pares, estudantes e demais agentes escolares.

Deste modo, entendendo que os professores estdo em constantes acordos e
negociagdes na organizagao escolar. Assim, destaco a importancia de compreender
0 processo de socializagdo docente dos professores iniciantes. Vale lembrar, que a
socializacdo docente é entendida nesse estudo como um fenbmeno tridimensional,
articulada por trés elementos centrais que se inter-relacionam: identidades; cultura
escolar, e as subjetividades dos sujeitos. Com essa tridimensionalidade passo a
compreender que a socializagdo docente necessita ser pensada como um fazer-se,
desfazer-se e refazer-se, como um processo.

Venho compreendendo a socializagdo a partir da sociologia das profissdes
(DUBAR 1996; BERGER; LUCKMANN, 2012), tecendo aproximagdes com o campo
da formacédo de professores. As reflexdes a partir dessas obras ajudaram no
encaminhamento para um esbogo teorico-metodoldgico capaz de articular uma
compreensdo atualizada da nogdo de socializacdo. E possivel apreender, que num
caminhar vagaroso, mas ao mesmo tempo decisivo a escolha por esses autores e
nao outros, foi decisiva para esta travessia, problematizando um tema e um objeto
de analise que marcou o campo de investigagao da sociologia da educacgéao.

Neste sentido partindo das minhas experiéncias e do referencial tedrico que
me subsidia para nomear e me aproximar desse fendmeno é que construi a
problematica desta pesquisa: Como se constitui o processo de socializagao
docente de professores de Educagao Fisica em inicio de carreira em duas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS?

Para compreender o questionamento construido realizei um estudo
etnografico em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, Escola

da Lomba e Escola do Morro, respectivamente. Dois fatores me levaram escolher a
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rede municipal de ensino de Porto Alegre, RS. O primeiro se da pelo fato de que
mesmo sendo originaria de Criciuma, SC, hoje resido na cidade de Porto Alegre, e
assim foi possivel mergulhar e estranhar um outro contexto de ensino aprendizagem.
Outro fator decisivo foi o ingresso ao grupo F3P-EFICE, este grupo historicamente
vem se dedicando estudar a Rede Municipal de Ensino dessa cidade e tem um
acumulo de estudos que permite aprender longitudinalmente essa cultura. Deste
modo, esta investigacdo vem agregar as pesquisas realizadas no préprio grupo.
Também foi possivel identificar, a partir das revisdes de literatura a caréncia de
estudos sobre a tematica proposta.

Entendo que a socializagdo docente se constitui com e na cultura escolar,
deste modo, compreendo que a aproximagao a essas culturas, para poder
compreender os elementos que la desvelaram foi fundamental. Optei por realizar um
estudo etnografico, utilizando também como justificativa, o que Geertz (2008) afirma
quando diz que fazer etnografia € estudar nas aldeias e n&o as aldeias. Portanto,
entendi que um mergulho nas respectivas culturas foi de extrema importancia para a
aproximacao e interagdo dos elementos corriqueiros do cotidiano que caracterizam
cada cultura e que influenciam no processo de socializagdo docente dos professores
de Educacéo Fisica iniciantes.

Ao aproximar a etnografia do campo educacional me embaso em Molina Neto
(2010) e André (1998), para os autores, esse movimento no campo educacional
apresenta tanto aos professores colaboradores do estudo, como aos pesquisadores
um pensar e repensar sobre seus fazeres didaticos. Acrescento que foi um fazer
construtivo para ambas as partes. Detalho os procedimentos metodolégicos desse
estudo oportunamente, no capitulo trés, quando apresento as decisdes
metodoldgicas e todo o processo de construgdo de negociagdo de acesso, contato
com os colaboradores e da propria analise.

Ainda, ressalto que realizar uma etnografia em duas escolas de uma Rede de
Ensino, além de me possibilitar inumeras aprendizagens, me proporcionou muitas
emocoes. A saida da casa de meus pais e consequentemente de uma cidade com
pouco mais de 16 mil habitantes me trouxe alguns ganhos. Esses ganhos sao
materializados no meu crescimento pessoal e académico, quando comecgo a
apreender que a compreensao de escola e periferia que eu possuia era diferente da

que eu estava vivenciando. A descida da lomba e a subida do morro durante meu
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trabalho de campo me possibilitaram enxergar o novo, a desnaturalizar o natural. O
estranhamento era evidente a cada palavra, a cada agdo dos sujeitos que me
cercavam.

Deste modo, apresento os caminhos que construi para responder a
problematica desse estudo. O referencial tedrico que subsidia esse estudo esta
descrito e organizado da seguinte forma: A socializagdo na perspectiva sociologica:
transitando entre as compreensdes de Claude Dubar, Peter Berger e Thomas
Luckmann; O processo de socializagdo amparado em Peter Berger e Thomas
Luckmann; Sinteses e compreensdes acerca do processo de socializagdo docente
de professores de Educacido Fisica iniciantes; Cultura escolar: O ber¢o da
socializacdo docente; Analise da producdo do conhecimento sobre o professor
iniciante e a socializagao, entre os anos de 2010 a 2014; e, por fim, contextualizando
a tematica de pesquisa.

O capitulo trés corresponde as decisdes metodoldgicas, onde apresento todo
0 processo organizacional do fazer etnografico nas escolas. Inicio com a negociagéo
de acesso, eleicdo dos colaboradores, descricdo das escolas e sujeitos estudados,
instrumentos utilizados para a coleta das informagdes, o processo de analise das
informacdes e os cuidados éticos da pesquisa qualitativa.

O capitulo quatro, refere-se as analises das informacdes. Nesse capitulo sdo
apresentadas as categorias que emergiram do cruzamento entre o campo, 0s
sujeitos investigados e a literatura que norteia essa dissertagdo. Deste modo, em
busca de responder os objetivos desse estudo, emergiram trés grandes categorias,
que se subdividem em outras se¢des. A primeira categoria foi sobre o processo
organizacional e os lugares simbdlicos dos sujeitos na cultura escolar: constituindo
redes de interagdes. Nessa categoria apresento os elementos que englobam as
redes de interagbes dos professores colaboradores desse estudo. A segunda
categoria sdo os tempos e espacos de socializagdo: da sala dos professores ao
refeitério e do acolhimento inicial a incorporacédo cultural. Nessa secédo destaco a
compreensao dos professores estudados sobre a socializagao, e ainda apresento os
lugares que ela se desenvolve dentro de cada cultura escolar. A terceira e ultima
categoria, corresponde aos fios constitutivos do processo de socializagdo docente
dos professores de Educagao Fisica iniciantes. Essa secdo esta dividida em trés
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subsecbes que apresentam os elementos que constituem a socializagdo, as
identidades, cultura escolar e subjetividades.

No capitulo cinco, disserto sobre as consideragdes finais e aprendizagens
desse estudo. Entendo esse momento como algo ndo acabado e também néo tenho
a intencdo de generalizar as aprendizagens descritas nesse estudo. Compreendo
que as culturas, os sujeitos e também os pesquisadores sdo singulares, carregam
suas historias e percursos que podem oferecer outro olhar e compreensao sobre o
mesmo fendbmeno estudado. Deste modo, os apontamentos dessa secéo referem-se
as analises, interpretagcdes, compreensdes e principalmente as limitacbes de uma
pesquisadora iniciante, que ao mesmo tempo, em que estudava o processo de
socializagdo docente dos sujeitos, foi socializada em uma nova cidade, novo grupo
de estudo, nova rede de ensino, e, portanto, em uma nova cultura.

Finalizo essa dissertacdo, apresentando as referéncias utilizadas nessa
escrita, os apéndices e anexos, que ajudam a compreender o processo de
organizagcédo burocratica, de se pensar e fazer uma pesquisa com a escola e os

sujeitos que nela estéo.
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CAPITULO 02 - REFERENCIAL TEORICO

2.1 A SOCIALIZACAO NA PERSPECTIVA SOCIOLOGICA: transitando entre as
compreensdes de Claude Dubar, Peter Berger e Thomas Luckmann

O termo “socializagéo” faz parte desses conceitos basicos da sociologia (e
também da antropologia e da psicologia social) que possuem tantos
universos de significagdo quanto sdo os pontos de vistas sobre o “social”’
(DUBAR, 1996, p. XIlII).

Nas areas da infancia, educacao, familia e das profissdes, a socializacdo tem
surgido na explicagao de diferentes fendbmenos e, por vezes, como objeto de estudo.
Essas formas de compreensdo tem sido objeto de reflexdes, sinteses e propostas
tedricas, denotando-se uma tendéncia para a demarcacdo das definicbes
estruturalistas e funcionalistas. Criando uma nogao de socializagdo compativel com
0s quadros tedricos contemporaneos, nos quais assumem particular importancia de
conceitos como agéncia, identidade e reflexividade, no &mbito da “modernidade
tardia” (ou “p6s-modernidade”) (GIDDENS, 1991).

Ainda, é possivel afirmar que o termo socializagao, é empregado em distintos
sentidos, que varia de acordo com a perspectiva em que € tratada e analisada.
Nessa dissertagdo, me aproprio da socializagdo a partir da perspectiva socioldgica,
debatendo a sociologia das relagcbes com a formagdo de professores. Para tal
escolha, foi necessario num primeiro momento, conhecer e compreender algumas
correntes tedricas que se dedicam a estudar esse mesmo fenébmeno — socializagao.

Neste sentido, uma leitura densa e exaustiva da obra de Claude Dubar (1996)
“A socializacdo: construgdo das identidades sociais e profissionais”, me auxiliou
nesse processo decisivo. O autor, apresenta na obra sua visdo sobre as abordagens
tedricas estruturalistas, culturalistas, funcionalistas e interacionistas simbdlicas,
apontando os conceitos do processo de socializacdo sob essas diferentes
perspectivas. Esta leitura, contribui para as analises futuras sobre os processos de
socializag&do dos sujeitos face aos diferentes olhares sobre os fins deste fendbmeno,
bem como os contextos e agentes que os influenciam.

Os conceitos apresentados pelo autor tragam um paralelo ora de oposigao,

ora de complementariedade entre as abordagens, num empenho de sistematizar as
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possibilidades de se compreender sob quais bases e para quais fins ocorre o
fendmeno da socializagdo. De maneira geral, as conceitualizagdes apresentadas por
Dubar (1996), balizam de algum modo esta pesquisa. Tanto em momentos de
aproximacgao conceitual quanto nos momentos de divergéncias sobre o fenbmeno
socializagao.

Deste modo, compartilho com o leitor, minhas intengbes e justificativas ao
estudar o processo de socializagdo docente em uma perspectiva sociologica.
Apresento entdo, as compreensdes de Dubar (1996) acerca da socializagao
profissional, e consequentemente traco aproximagdes entre este, e Berger e
Luckmann (2012), sinalizando assim, as escolhas que envolvem as analises desse
estudo.

Para Dubar (1996), ao longo de sua trajetoria biografica, o individuo passa por
numerosos processos de socializagdo, que refletira na sua capacidade de interagir
com os outros num determinado contexto sociocultural. O autor ainda apresenta que
o processo de socializagdo permite que os individuos assimilem as regras e as
praticas dos seus grupos sociais e que haja transmissao cultural através da vivéncia
de variadas atividades. A partir das interagdes estabelecidas entre os sujeitos de
uma determinada cultura, é possivel afirmar que as regras podem ser aceitas
formalmente ou tacitamente.

Para o autor, “o processo individual de socializacdo n&o se desenvolve em um
vazio cultural: ele aciona formas simbdlicas e processos culturais” (DUBAR, 1996, p
31). Em outras palavras, é possivel compreender que o processo de socializagéo
engloba os elementos culturais em que o individuo esta envolvido. Ou seja, € com e
na cultura que as interagbes acontecem, em um movimento dialético, onde o sujeito
influencia na cultura e por ela é influenciado.

O autor destaca que “a personalidade dos individuos é produto da cultura em
que eles nasceram” (DUBAR, 1996, p.37). O autor ainda apresenta que as
instituicbes com as quais o sujeito esta em contato durante sua formagao produzem
nele um tipo de condicionamento que, em longo prazo, acabam por criar um
determinado tipo de personalidade. Em outras palavras, estas instituicdbes passam a
ser responsaveis pela sustentacdo de modelos de comportamentos, que sao
construidos socialmente e caracteristicos de um determinado grupo, conformando a

cultura de uma determinada sociedade.
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E possivel ainda compreender, que Dubar (1996), ao analisar os estudos
relacionados a antropologia cultural apresenta que o processo de socializagdo esta
ligado a constituicdo da personalidade. E sustenta essa analise, tomando como base
de que a socializagdo ndo pode reduzir-se a uma dimensao unica, seja ela
individual, seja ela social, o autor defende uma dualidade irredutivel onde assenta
toda a socializagdo. Deste modo, a socializacdo € compreendida pelo autor como
uma totalidade, e que possui dois lados, ou uma ambiguidade, é individual, mas
também é coletiva.

Dubar (1996) e Berger e Luckmann (2012) corroboram com a ideia de
identidade como produto dos processos de socializacdo. A identidade é fruto dos
diversos processos de socializagdo nos quais os individuos estéo inseridos. Dubar
(1996) se apropria de elementos desenvolvidos pelo interacionismo e ainda do
conceito de socializagdo de Berger e Luckmann (2012) para alcangar uma
concepgao relacional de identidade. Os autores acordam a respeito da importancia
da dindmica entre as relagdes estabelecidas pelos individuos e as instituicbes na
qual participam. Ou seja, sendo a identidade dinédmica, cada instituicdo é um espaco
de identificacdo no qual os sujeitos se sentem reconhecidos e valorizados. O sujeito
nao soO incorpora os papeéis e as atitudes dos outros, como também assume seu
papel, sua atitude e por sua vez 0 seu mundo.

Para Dubar (1996), o processo de socializagdo permite compreender a nogao
de identidade numa perspectiva socioldgica restituida numa relagdo de identidade
para si e identidade para o outro. Ou seja, a identidade para si, € a forma como eu
produzo e construo a minha biografia, e ainda como eu me compreendo no mundo.
A identidade para o outro, se refere a como o0 meu proximo me compreende, e

também como eu compreendo meu proximo.

Identidade para si e identidade para o outro sdo ao mesmo tempo
inseparaveis e ligadas de maneira problematica. Inseparaveis, uma vez que
a identidade para si é correlata ao Outro. Problematicas, dado que a
experiéncia do outro nunca é vivida diretamente pelo eu (DUBAR, 2005, p.
135).

O autor ainda destaca que “Eu nunca posso ter certeza de que minha
identidade para mim mesmo coincide com minha identidade para o Outro (p.135). A
pari passu, € possivel identificar que sdo nesses momentos de confrontos e embates
— entre a minha compreensao e a do outro — que se (re)constroem as identidades, e

que ainda, esses momentos podem ser compreendidos como interacdes sociais.
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Berger e Luckmann (2012) destacam que s&o nas interagbes sociais que se
deslindam os processos de sociabilidade e que podem ser momentos de construgao
reconstrugao, e reconstituicdo das identidades sociais dos sujeitos, 0 que corrobora
com o que apresenta Dubar (1996) sobre as relagdes identitarias”. As identidades,
portanto, estdo em movimento, e essa dindmica de desestruturagcao/reconstrucéo as
vezes assume a aparéncia de uma “crise das identidades” (p.330).

A construcdo da identidade pessoal aparece, assim, definida como um
produto de influéncia psico e sociocultural que recebe e organiza as diversas
mensagens transmitidas pelos diversos contextos e suas sobreposigdes. “A
identidade humana ndo é dada, no acto do nascimento. Constroi-se na infancia e
deve reconstruir-se sempre ao longo da vida” (DUBAR 1996, p.13). A identidade de
um individuo pode ser definida por uma soma de influéncias sociais, interagao com o
meio, referéncias que definem sua personalidade, caracteristicas particulares que o

formam, o que os torna unicos.

A identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem os
individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 2005, p. 136).

Esta afirmag&o resume a tese proposta por Dubar (1996), de que a identidade
€ um processo socialmente construido e um processo simultaneamente inacabado.
O individuo socializa-se na sua trajetoria pelo mundo, incorporando normas e
valores, principios e comportamentos que lhe permitam, em ultima instancia, uma
congruéncia com a matriz identitaria herdada e facilitem, simultaneamente, a sua

integracao social. A socializag&o para Dubar (1996),

constitui uma incorporagdo dos modos de ser (de sentir, de pensar e de
agir) de um grupo, da sua visdo do mundo e da sua relagdo com o futuro,
das suas posturas corporais, assim como das suas crengas intimas. Quer
se trate do grupo de origem no seio do qual se desenrolou a primeira
infancia e ao qual pertence “objectivamente” ou de um grupo exterior no
qual quer integrar-se e ao qual se refere “subjectivamente”, o individuo
socializa-se, interiorizando valores, normas, disposi¢cdes que o tornam um
ser socialmente identificavel (1996, p 79).

Em sintese, a socializagdo profissional, a partir da sociologia das profissdes,
apresentada pelo autor, esta relacionada a socializacdo do trabalho, das
organizacgdes e das relagdes profissionais, pois neste processo necessita-se que o
sujeito faga escolhas, permitindo a interagdo com o grupo que tem como referéncia,
advindo de reflexos antecipatorios, isto €, da identificagcdo anterior adquirida pelo

individuo que esta relacionada as normas, aos valores e aos modelos
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comportamentais (DUBAR, 2005).

Além da compreensao sobre identidade, amparada em Dubar (1996) e Berger
e Luckmann (2012), compartiiho do entendimento de que a socializagdo € um
processo permanente e nunca concluido, implicando esforgos continuos de
atualizagcdo. A mudanca social, acelerada em certos periodos, implica no processo
de socializagdo, ao transformar praticas, linguagens, ideologias e estruturas sociais.
Ainda corroboro com os autores ao pensar que o sujeito constréi o seu préprio
conhecimento da realidade, tratando das relagdes entre o pensamento humano e o
contexto social dentro do qual ele vive. Assim ao mesmo tempo em que o sujeito
constréi e molda a sociedade, € por ela influenciado, é por ela moldado.

Neste mesmo sentido, ao propor entender o processo de socializagdo em
uma perspectiva sociologica, entendo que além das compreensdes de Dubar (1996),
Berger e Luckmann (2012) também tracam uma analise sobre os aspectos
sociolégicos da realidade e conhecimento. Refletindo sobre os fundamentos do
conhecimento na vida cotidiana, da sociedade como realidade objetiva e pela
analise da sociedade como realidade subjetiva. A escolha por esses autores e n&o
outros, se deu pelo fato de me auxiliarem em uma melhor compreensdo do
fendbmeno estudado e que ao aproximar com a docéncia, pode-se analisar e refletir
sobre os fatores que influenciam no fazer docente dos professores, amparados pela
cultura escolar.

O debate realizado por Berger e Luckmann (2012) sobre a constru¢do social
da realidade joga luz sobre o processo de socializagdo amparado em perspectivas
distintas, principalmente ao analisar e compreender como o homem constroi seu
conhecimento da realidade, em uma dialética entre o conhecimento e o contexto
social, nesta pesquisa, entendida como a cultura escolar. A realidade existente no
mundo, segundo os autores, ndo depende apenas dos sujeitos, ou seja, € entendida
no ambito socioldégico como o conjunto de fatos que ocorrem no mundo
independente da pretensao do individuo. Mas que ao ser compreendida pelas
diferentes perspectivas dos sujeitos sociais forma o conhecimento. Assim, também
neste contexto sociolégico, o conhecimento pode ser definido como a interpretagao
que o individuo faz da sua realidade, sdo os aspectos que o individuo entende que
compdem a realidade.
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2.2 O PROCESSO DE SOCIALIZACAO AMPARADO EM PETER BERGER E
THOMAS LUCKMANN

Assim como é impossivel que o homem se desenvolva como homem no
isolamento, igualmente é impossivel que o homem isolado produza um
ambiente humano (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.73).

Compreender o sujeito enquanto ser social, significa compreender a realidade
social em que ele esta inserido. Para Berger e Luckmann (2012), o mundo da vida
cotidiana ndo € apenas uma garantia dada pelos membros da sociedade, mas
surgem de aspectos particulares como os pensamentos e as ag¢des. Desta forma,
estudar a realidade social implica em descobrir como a realidade € socialmente
construida. Tal € o objeto e tarefa da sociologia do conhecimento enfatizado na
proposta dos autores, e apropriada nessa dissertagcao de mestrado.

A abordagem interacionista de Berger e Luckmann (2012) posiciona o
individuo como elemento principal no processo de desenvolvimento do
conhecimento individual e social. “A autoproducdo do homem ¢é sempre e
necessariamente um empreendimento social” (p. 72). De acordo com os autores, o
processo de desenvolvimento do ser humano esta relacionado ao ambiente natural
em particular que se correlaciona, e, sujeito a uma ordem cultural e social especifica.
“A ordem social existe unicamente como produto da atividade humana” (BERGER,;
LUCKMANN, 2012, p. 74) [Grifos do autor].

Para os autores a realidade €& entendida como um fluxo continuo de
construcdo social, produto da experiéncia subjetiva e intersubjetiva, captada
mediante a percepgao das pessoas, a forma como constroem os significados, como
negociam e interagem nos diferentes grupos sociais (BERGER; LUCKMANN, 2012).
Quando nascemos, somos inscritos ou inseridos em um determinado momento
histérico, com regras e normas instituidas. Com isso, inicia-se um processo de
identificacdo da realidade que esta posta, para Berger e Luckmann (2012) o sujeito
em um primeiro momento, incorpora estes aspectos antes de ter condigdes de
influenciar sobre eles. A intersubjetividade também esta presente na realidade
cotidiana, ao participar do mundo junto com os demais individuos. Isso distingue a
realidade cotidiana das outras que ele tem consciéncia, como o mundo dos sonhos.

A realidade cotidiana pode ser interpretada de diversas formas dependendo de
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quem o faz.

O que é “real” para um monge tibetano pode néo ser “real” para um homem
de negodcios americano. O “conhecimento” do criminoso é diferente do
“conhecimento” do criminalista. Segue-se que aglomeragbes especificas da
“realidade” e do “conhecimento” referem-se a contextos sociais especificos
e que estas relagbes terdo de ser incluidas numa correta analise sociolégica
desses contextos (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 13).

Em outras palavras, € possivel entender que a vida cotidiana se manifesta
como uma realidade interpretada pelos individuos, por meio do comportamento
subjetivamente significativo para os membros da sociedade. A intersubjetividade na
vida cotidiana significa o compartilhamento da realidade de um individuo com os
outros, com outras realidades das quais se tém consciéncia. Deste modo,
compreendo que o sujeito constréi, mantém e altera a realidade, participando dela
juntamente com outros sujeitos, realizando ag¢des resultantes do significado e da
forma como a realidade € por ele interpretada, a luz do mundo social em que vive.

Berger e Luckmann (2012) distinguem trés momentos nesse processo de
construcao da realidade, sendo que cada qual corresponde a uma caracterizagao do
mundo social: a sociedade como produto humano; a sociedade como realidade
objetiva pela exteriorizagdo e objetivagdo; e o homem como produto social a partir
de processos de interiorizagdo. O movimento de producgdo, pelo homem, € um
momento que se adquire o carater de objetividade e é entendido como um processo
denominado de objetivagdo. Assim, é possivel compreender a existéncia de uma
ligacdo reciproca das partes, homem produtor e o mundo social, na qual a
exteriorizagao e a objetivagdo sdo componentes de um continuo processo dialético.
Processo este, marcado pela discussao, contraposicdo e contradicdo de ideias que
caminham para o estabelecimento de um consenso socialmente aceito. O
estabelecimento de um consenso é caracterizado pela interiorizacdo da objetivagéo
pelos individuos pertencentes a este mundo social.

A realidade da vida cotidiana € compartilhada com outros por meio das
interacbes sociais. Porém ha um senso comum, que é a realidade que todos
partiiham e fazem parte. Mesmo existindo uma visdo ja estabelecida, cada um tem
experiéncias pessoais diferentes que acabam dando uma nova forma pessoal ao
conhecimento existente, permanecendo, entretanto, uma visdo comum, um senso
comum.

Compartilhar e partilhar a vida cotidiana com outros sujeitos requer um
elemento central, a interacdo social. As interagcdes sociais e o convivio pessoal sao
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elementos essenciais da realidade da vida cotidiana. Além disso, a realidade da vida
cotidiana apresenta-se como um mundo intersubjetivo, um mundo que se partilha
juntamente com outros homens. A existéncia na vida cotidiana n&o é possivel sem
continua interagdo e comunicagao com outras pessoas.

A forma mais basica de interagdo social é a interagcdo face a face. Nesta
interacdo, o “aqui e agora” de uma pessoa se relaciona com o “aqui e agora” dos
outros, num continuo intercambio de atos expressivos reciprocamente acessiveis.
Essa relagao face a face € a mais proxima e nela a subjetividade do outro é mais
expressiva. “Todas as minhas expressoes orientam-se na diregcao dele e vice-versa
e esta continua reciprocidade de atos expressivos € simultaneamente acessivel a
nos ambos” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 46). Ou seja, nesta situagdo um
individuo é apreendido pelo outro. Um é plenamente real para o outro, convivendo
num mesmo local e num mesmo momento histérico, podendo um observar as
reacdes do outro em relacdo as suas atitudes. Porém nunca ira compreendé-lo por
completo, mesmo que o outro conte todo o seu passado, toda a sua histéria. O
intimo de cada sujeito sé pertence a ele. Essas interagdes entre os sujeitos sao
mediadas sobre tudo pela linguagem.

A linguagem para os autores “é capaz de se tornar o repositorio objetivo de
vastas acumulagdes de significados e experiéncias, que pode entdo preservar no
tempo e transmitir as geragdes seguintes” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 56). Na
situagao face a face, a linguagem possibilita uma reciprocidade e uma comunhao de
significagbes — uma aproximagédo de subjetividades. E além de ouvir o outro, a
pessoa ouve a si mesma.

Na interacdo face a face mediada pela linguagem, é possivel destacar a
tipificagdo. Ela — tipificagdo — € que, muitas vezes, determina o tipo de relagdo que
um individuo tera com o outro. As interacbdes sao flexiveis, sendo que as atitudes
entre os envolvidos se modificam no decorrer do processo relacional, por meio do
qual ocorrem as “tipificagbes”. A tipificacdo permite aos envolvidos na interagéo
identificarem o outro socialmente, em continuas negociagdes que também alteram a

percepcao que se tem do outro e as expectativas em torno do seu comportamento.

A realidade da vida cotidiana contém esquemas tipificadores em termos dos
quais os outros sao apreendidos, sendo estabelecidos os modos como
“lidamos” com eles nos encontros face a face. [...] Todas estas tipificagdes
afetam continuamente minha interagdo com o outro (BERGER;
LUCKMANN, 2012, p.48).
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Desta forma, € possivel compreender que a realidade social da vida cotidiana
€ apreendida em um processo continuo de tipificacbes, que sao tragados pelos
sujeitos. E por fim, “a estrutura social € a soma dessas tipificagdes e dos padrdes
recorrentes de interacdo estabelecidos por meio delas. E um elemento essencial da
realidade da vida cotidiana” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 51).

Esse movimento de apreensao da realidade social apresentado acima é
compreendido e expressado pelos autores como processos nunca acabados de
socializacdo. Da mesma forma, Berger e Berger (1975, p. 204) enfatizam que “o
processo por meio do qual o individuo aprende a ser um membro da sociedade é
designado pelo nome de socializagdo” [Grifos do autor].

Berger e Luckmann (2012) apresentam que o homem constréi o seu préprio
conhecimento da realidade, tratando das relagdes entre o pensamento humano e o
contexto social dentro do qual ele vive. Contudo os autores apresentam que “o
individuo ndo nasce membro da sociedade. Nasce com a predisposicdo para a
sociabilidade e torna-se membro da sociedade” (BERGER; LUCKMANN, 2012,
p.167).

Em outras palavras, — a socializagao — pode ser entendida como um processo
pelo qual os individuos passam interiorizando e dando sentido e significado as suas
vivéncias na sociedade. A realidade da qual temos consciéncia, o conhecimento que
temos dela, € um produto da sociedade. Sociedade essa construida pelo proprio
homem. Para Berger e Luckmann (2012, p. 167) “estar em sociedade é participar da
dialética da sociedade”. Assim, ao mesmo tempo em que o homem constréi e molda
a sociedade é por ela influenciado, é por ela moldado.

Desta forma, me aproprio aqui do entendimento de que a socializagao tem um
inicio, mas n&o tem um fim. Segundo Berger e Luckmann (2012), ela nunca é total e
nem acabada. Assim, a compreendo de modo ininterrupto e nunca definitivo no
espaco social. Neste sentido, entendo esse fenbmeno como um processo, pois
envolve simultaneamente um conjunto de estruturas, organizagdes, sujeitos,
histérias e sentidos. Assim, a ideia processual explicita o entendimento de
continuidade, de mudancas e avancos dos fenbmenos produtores de sentido e
consequentemente das subjetividades dos sujeitos sociais.

Deste modo, Berger e Luckmann (2012, p.167) apresentam que na vida de

cada sujeito “existe uma sequéncia temporal no curso da qual € induzido a tomar
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parte na dialética da sociedade”. Os autores destacam que o ponto de partida para
essa compreensdo esta no processo de interiorizagdo. Interiorizar € assimilar,
compreender, tornar subjetivo. Para Berger e Luckmann (2012, p.168) “a
interiorizacdo constitui a base primeiramente da compreensdao de nossos
semelhantes e, em segundo lugar, da apreens&do do mundo como realidade social
dotada de sentido”. Dubar (1996) alerta para o cuidado de ndo reduzirmos a
socializacdo a qualquer forma de integracdo social ou cultural unificada, muito
enraizada num condicionamento inconsciente. Deste modo, compreendo que a
interiorizacdo e a integracdo versam sobre a percepgdo, interpretacao,
questionamento, conclusdo, argumentacgéo de uma situacdo que esta objetivada. E o
sujeito apropriando a realidade segundo suas interpretagdes e suas conclusdes,
decorrentes de suas particularidades.

Assim, para os autores, a subjetividade é parte integrante do processo de
socializacéo, Berger e Luckmann (2012) afirmam que qualquer que seja o0 modo de
interiorizacdo, ela s6 acontece quando ha identificacdo. Por meio dessa
identificac&do, os sujeitos sdo capazes de identificar a si mesmo, de construir uma
identidade subjetiva. Quando os sujeitos, além de absorverem o que lhes é
destinado, passam a agir no mundo, no social, ou seja, assumem o mundo no qual
outros ja vivem, e esse mundo torna-se também o meu proprio mundo. Agora eu e 0
outro “ndo somente vivemos no mesmo mundo, mas participamos cada qual do ser
do outro” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.169). Assim, é através desse processo
ontogenético que os autores caracterizam a socializagdo como uma “ampla e
consistente introdugdo de um individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou um
setor dela” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.169).

Neste sentido, a socializagdo consiste em fazer com que o individuo seja
capaz de interagir na sociedade, de interiorizar, subjetivar, objetivar e, dessa forma
ser um ser social capaz de modificar o meio em que vive no intuito de suprir as suas
necessidades. O mesmo ocorre quando pensamos nos primeiros anos da carreira
dos professores de Educacao Fisica, que além de ingressarem na cultura, interage
com os demais sujeitos em um processo de compreensao e construgdo de si mesmo
e também dos mecanismos de rotina da vida cotidiana (BERGER; LUCKMANN,

2012) na cultura escolar.
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Para Berger e Luckmann (2012, p.169) a socializagdo se efetiva mediante
dois processos distintos, ainda que complementares, nas quais € embutido no
sujeito um manancial de estruturas constitutivas de um dado sistema social: a
socializacdo primaria e a secundaria, “a socializacdo primaria € a primeira
socializacdo que o individuo experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se
membro da sociedade”. E desenvolvida pela crianca, através da incorporagdo de um
“saber de base”, que depende das relagdes que se estabelecem entre o0 mundo
social da familia e a escola, permitindo a construgédo e a antecipagao das condutas
sociais.

Deste modo, antes de tudo, a socializagdo dos sujeitos possui um momento
de inicio, quando o individuo é inscrito na sociedade. Esse momento de inscricao do

sujeito no social acontece primeiramente na infancia, a partir do seu nascimento.

Bem ou mal, a vida de todos ndés tem inicio com o nascimento. A primeira
condigdo que experimentamos & a de crianga. O nascimento representa a
entrada num mundo que oferece uma riqueza aparentemente infinita de
experiéncias. [...] O mundo da crianga € habitado por outras pessoas. [...]
Desde o inicio a crianga desenvolve uma interagdo ndo apenas com o
préprio corpo e o ambiente fisico, mas também com outros seres humanos.
A biografia do individuo, desde o nascimento, é a histdria de suas relacdes
com outras pessoas (BERGER; BERGER, 1975, p.200).

E na infancia, onde ocorrem também os primeiros momentos de experiéncia
social. Ao levar a discusséo para o campo de pesquisa, compreendo que 0 processo
de socializagédo dos professores de Educacgao Fisica inicia ao conhecer, integrar-se e
incorporar a cultura escolar.

E nessa primeira socializacdo que Berger e Luckmann (2012) iniciam a
conceitualizagdo da interiorizacdo, mas ainda € valido lembrar que esta ocorre
continua e constantemente, assim como o processo de socializacdo. Os autores
apresentam que trés elementos s&o centrais ao discutir a interiorizagao dos sujeitos:
emogao, generalizagdo e cristalizagdo. Sobre a primeira (emog¢do), os autores
afirmam que seria impossivel existir o processo de aprendizagem sem a emogao.
Quando a crianga se identifica com determinada emocédo esta a interioriza
automaticamente tornando-a sua.

Ja a generalizagdo, é a compreensao dos papéis e as atitudes dos outros. Ou
seja, é na relagéo face a face com os outros, que a crianga identifica e interioriza as
situagcbes de seus pais, como as suas situagdes. Ou seja, ha, entre o infante e os
sujeitos que estdo ao seu redor, um processo de identificagdo, e a crianga passa-os
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a enxergar como pessoas que exercem papeis significativos para o seu mundo.
Berger e Luckmann (2012) destacam que sdo os outros significados, ou outros
generalizados. Por exemplo, “na interiorizagdo de normas ha uma progressao de “a
mae esta zangada comigo agora” para “a mée zanga-se comigo cada vez que eu
entorno a sopa”™ (BERGER E LUCKMANN, 2012, p.172).

Em outras palavras, é na medida em que os outros significativos (pai, avo,
irma mais velha) para a crianga, apoiam a atitude da mae, a generalidade da norma
é estendida subjetivamente. “Esta abstracdo dos papéis e atitudes dos outros
significativos concretos € chamada de outro generalizado” (BERGER; LUCKMANN,
2012, p.172). Para os autores, a formacédo desse fendmeno na consciéncia da
crianga, significa que sujeito passa a identificar-se n&o somente com os outros
concretos, mas com uma generalidade de outro, ou seja, a sociedade (BERGER,;
LUCKMANN, 2012).

Nesses processos de interagdo com o0s outros significativos, os papéis
ganham carater cada vez mais abstrato, até serem tipificados. O outro generalizado,
ou o outro significativo representam a relagdo da pessoa com a sociedade em lugar
de grupos ou pessoas especificas, assim como a relagdo com ela mesma (de
identificagdo) em fungao de sua relagdo com o outro generalizado.

O ultimo elemento descrito pelos autores é a cristalizagdo. Esse fenbmeno —
cristalizagdo — ocorre quando um processo de interiorizagdo € efetivo, este,
cristaliza-se, imobiliza-se, completa-se. Para Berger e Luckmann (2012, p.173)
“‘quando o outro generalizado cristalizou na consciéncia estabelece-se uma relagéo
simétrica entre a realidade objetiva e a subjetiva. Aquilo que é real “fora”,
corresponde ao que € real “dentro”. Ao interiorizar ‘o outro generalizado’, o sujeito
completa a sua socializagdo primaria incorporando programas de aprendizagem,
regras, normas, exigéncias sociais, valores que s&o firmemente fixados na
consciéncia. O sujeito assume o mundo vivido pelos outros, apreendendo-o como
uma realidade social dotada de sentido.

Assim, segundo os autores esse processo de cristalizagdo acontece
simultdneo com a interiorizagdo da linguagem, que € o instrumento mais importante
da socializacgo. E através da linguagem que o individuo concebe o social no qual é
inscrito. Essa linguagem esta inserida tanto na socializagdo primaria quanto na

secundaria.
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O segundo processo de socializagdo apresentado pelos autores é o da
socializacdo secundaria, no qual diz respeito a incorporacdo de saberes
especializados — saberes profissionais — definidos e construidos por referéncia a
um campo especializado de atividades.

E a interiorizagdo de “submundos’ institucionais ou baseados nas
instituicbes. A extensao e carater desses, sdo, portanto, determinadas pela
complexidade da divisado do trabalho e a concomitante distribuicdo social do
conhecimento. [...] a socializagdo secundaria é a aquisicao do conhecimento
de funcgbes especificas, fungbes diretas ou indiretamente com raizes na
divisdo do trabalho (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.179).

Deste modo, depois da familia € possivel compreender que a introdugao dos
sujeitos na cultura continua na escola, na instru¢do. Entendo a socializag&o
secundaria, como um processo que introduz o individuo ja socializado (socializag&o
primaria), em novos setores da sociedade. Ao contrario da socializagdo primaria,
onde o individuo possuia maior neutralidade para aceitagcdo, devido a confianca
dispensada a seus pais, por exemplo; na socializagdo secundaria o individuo ja se
reserva o direito de contestar o que lhe é objetivado condicionado pelo seu universo
simbolico. Para Dubar (1996, p.127), “sé a socializagdo secundaria pode produzir
identidades e atores sociais orientados pela producdo de novas relacbes sociais
susceptiveis de se transformarem elas préprias, através de uma acao coletiva eficaz,
isto é, duradoura”. Neste sentido, retomo aqui o processo de identificagcdo e
interiorizagdo dos individuos, onde se reconhecem e se assumem no mundo social
em que vivem a partir da linguagem.

E esse processo de identificacdo, de apreensdo subjetiva dos outros
significativos e do mundo social exterior, que permite ao sujeito se auto-identificar. A
interiorizag&o so se realiza, quando ocorre a identificagao. O sujeito identifica-se com
a generalidade dos outros e, por conseguinte, com a sociedade. Sociedade,
identidade e realidade se cristalizam subjetivamente no mesmo processo de
interiorizagdo. De acordo com sua localizagdo na estrutura social e, também, em
virtude das suas idiossincrasias, o0 sujeito constréi a sua biografia. Berger e
Luckmann (2012, p. 117) consideram que esse € um processo dialético “entre a
identificacdo pelos outros e a auto-identificagdo; entre a identidade objetivamente
atribuida e a identidade subjetivamente apropriada”.

Na socializag&o primaria ndo ocorre a escolha dos outros significativos e nem
dos mundos a serem interiorizados, as criangas sio dispostas aos mundos dos seus

pais, ou dos sujeitos que estdo envolvidos com seu processo de inser¢do ao mundo.
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Ja na socializagdo secundaria, o processo de escolha dos sujeitos, ou dos outros
significados se cristaliza. O mundo interiorizado torna-se “muito mais firmemente
entrincheirado na consciéncia do que os mundos interiorizados nas socializacbes
secundarias” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 180).

Ainda é possivel identificar nesse processo de socializacdo que ha uma
transigdo entre a primaria para a secundaria. Segundo Berger e Luckmann (2012)
esse processo de transicdo pode ser marcado em algumas sociedades por “ritos de
passagem” e um exemplo destacado pelos autores € o processo de puberdade. As
limitagdes bioldgicas que as criangas possuem no momento da primeira socializagao

vao diminuindo com o tempo na socializagao secundaria.

A criancga interioriza 0 mundo dos pais como sendo o mundo, € hdo como o
mundo pertencente a um contexto educacional especifico. Algumas crises
que acontecem depois da socializagdo primaria sdo causadas na verdade
pelo reconhecimento de que o mundo dos pais ndo é o Unico mundo
existente (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.182) [Grifos do autor].

Os autores também apresentam que os elementos construidos e transmitidos
na socializagdo primaria sdo muito mais profundos. “O tom a realidade do
conhecimento interiorizado na socializagao primaria € dado quase automaticamente.
Na socializacdo secundaria tem que ser reforcado por técnicas especificas,
‘provadas ao individuo™ (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.184). A conservagao dos
conhecimentos da socializagdo primaria € muito grande. Ja na socializagédo
secundaria, € mais dificil, em outras palavras, pode-se analisar que os sujeitos na
primeira socializagdo vivem em um mundo “defino/constituido” pelos seus pais, mas
pode facilmente, se nio for de seu interesse, deixar para tras o mundo da aritmética
logo que sai da aula de matematica, em sua escola.

Neste sentido, essa transicdo de socializagdo pode ser entendida como
momentos de choques, de quebra de rupturas, de conscientizacdo e de
subjetivagdo, onde os sujeitos passam a se assumir no mundo. A relagéo entre o
"sucesso" da socializagdo secundaria e as "condi¢gdes" da socializagdo primaria
constitui um dos pontos cruciais da teoria apresentada por Berger e Luckmann
(2012).

Deste modo, entendo que os sujeitos estdo em constantes negociagdes
pessoais e principalmente profissionais, e € nesse momento de transagdes de
pensamentos e ideias que vao se construindo as diferengas ideoldgicas entre os
grupos sociais e os proprios sujeitos. Berger e Luckmann (2012) apresentam que é
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na colisdo de pensamentos que reconhecemos o outro e a si proprio. Entendo que
sdos nos momentos de interagdes entre os pares que eu me constituo enquanto ser
social, que me exponho e me posiciono diante os fatos, e que apresento minha
subjetividade.

Neste sentido, a subjetivagdo se revela quando o sujeito se posiciona de um
modo critico em relagdo a integracédo e a estratégia, isto €, quando ele se percebe
para além dos seus papéis e dos seus interesses. Essa ldgica da subjetivagdo, trata-
se de uma atividade critica pela qual o mesmo sujeito que estabelece e vivéncia a
l6gica da integracdo e a logica da estratégia, distingue-se delas pelo afastamento.
Esta tensdo que se estabelece entre subjetivacdo, agcdo integradora e a agao
estratégica constitui a identidade do sujeito, definida como um empenhamento em
modelos culturais que constroem a representagao dos sujeitos.

Em sintese, a realidade subjetiva interiorizada pelos dois processos de
socializacdo, pode ser vulneravel a realidade dinadmica. Isto é, aquilo que o individuo
sabe é constantemente desafiado por aquilo que acontece. A sociedade é
interiorizada pelo individuo e influencia na sua capacidade de vocabulario, nos seus
interesses politicos partidarios e nos seus interesses econdmicos. Assim, o0 sujeito
tende a interiorizar aquilo que € de seu interesse. O que necessita tornar subjetivo
para ele.

Nao existe socializagcao perfeitamente, ou bem sucedida, onde tudo o que
esta objetivado pela sociedade se torna subjetivo para um sujeito qualquer. E
também n&o ha possibilidade de que toda identidade e todo o universo simbdlico de
um sujeito ser totalmente objetivado. Entdo a proposta de interagdo total a
sociedade é precisamente inviavel. Assim, compreendo a socializagdo como um
processo continuo e nunca acabado, onde se renova e se refaz por cada cultura,
cada instituicdo, cada organizagdo que o sujeito passa, em um processo dialético de

inscrever e ser inscrito no social.

2.3 SINTESES E COMPREENSOES ACERCA DO PROCESSO DE
SOCIALIZAGAO DOCENTE DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA
INICIANTES
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O homem ¢é biologicamente predestinado a construir e habitar um mundo
com os outros. Este mundo torna-se para ele a realidade dominante e
definitiva. Seus limites sdo estabelecidos pela natureza, mas, uma vez
construido, este mundo atua de retorno sobre a natureza. Na dialética entre
a natureza e o mundo socialmente construido, o organismo humano se
transforma. Nesta mesma dialética o homem produz a realidade e com isso
produz a si mesmo (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.233).

Como ja& apresentado nas segbes anteriores®, refletir sobre a tematica da
socializacdo € um inicio para a apresentagcao de desdobramentos de pesquisa ou
releituras de alguns autores que apresentaram e apresentam de certo modo, um
valor fundamental na formacdo intelectual de uma geragdo de socidlogos da
educagdo. E importante ressaltar que venho discutindo a socializacdo com autores
que abordam esse processo a partir da sociologia das profissdes (DUBAR, 1996;
BERGER; LUCKMANN, 2012).

Meu proposito nessa sessao € aproximar alguns elementos discutidos por
estes autores ao campo da formagdo de professores e, assim, avangar na
compreensao do termo socializagdo docente, ao me referir, pesquisar, analisar,
compreender e apreender junto aos professores de Educagao Fisica em inicio de
carreira, colaboradores da pesquisa.

Os professores iniciantes, sdo compreendidos nesse estudo como aqueles
que estdo em atuagédo docente por no maximo cinco anos (Marcelo Garcia, 2010;
MIZUKAMI, 1996). Os primeiros anos da carreira docente podem ser marcados por
experiéncias mais ou menos significativas aos sujeitos, pelo choque com o real ou
pelo proprio sentimento de sobrevivéncia e descoberta apresentado por Huberman
(1995).

Marcelo Garcia (1991), observa que a fase inicial da docéncia ndo representa
s6 um momento de aprendizagem da pratica docente, mas também de socializagao.
Através desse processo, e também com as praticas de ensino, os professores
iniciam o conhecimento sobre a cultura escolar desde o lugar de discentes. Para o
autor, € no momento de insergdo docente que a socializagado se produz com maior
amplitude, pois a partir disso, os professores acabam interiorizando normas, valores,
e condutas, que por sua vez estdo presentes na organizagdo escolar. Essa
aproximacao dos professores a uma nova cultura, faz com que eles necessitem de
certo acolhimento, ou seja, um amparo dos demais colegas que compdem a

organizacgao da escola.

° Secdes 2.1 e 2.2
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Os professores, assim como outros sujeitos, sdo seres de relagdes e
interagcdes humanas (TARDIF; LESSARD, 2013). Deste modo, entendendo que os
professores estdo em constantes acordos e negociagdes com a organizagao escolar,
afirmo que o processo de socializacdo docente vai para além da incorporagcao de
valores e normas, deixando de ter uma nogdo integradora. Neste sentido, é
importante ressaltar aqui, que mesmo me apropriando de autores que apresentam a
socializacdo a partir da sociologia das profissdes (DUBAR, 1996; BERGER E
LUCKMANN, 2012), entendendo que a socializagdo docente, perpassa algumas
compreensdes acerca da socializacdo profissional. Portanto, os elementos
apresentados nesta, merecem mais cuidado ao serem analisados no ambito da
formacéao de professores.

Deste modo, a partir do referencial proposto, retomo a compreenséo de que o
fendbmeno da socializacao, se desvela pelo processo de se inscrever e ser inscrito no
meio social. Ainda, esta amparado nos momentos de interiorizagcdo de determinados
elementos sociais. Entendo também que a socializagdo conjectura um campo de
investigacdo que combina fundamental e simultaneamente a cultura, os sujeitos, a
historia e os sentidos. Assim, considero que € na articulagdo desta complexidade de
dimensdes (cultura, sujeitos, histéria e sentidos) e na aproximagcédo com o debate da
formacédo de professores, que se pode refletir sobre o processo de socializagao
relacionado ao campo da docéncia, isto €, a socializagao docente.

Neste sentido, compreendo a socializacdo docente como um fendmeno
tridimensional, articulada por trés elementos centrais que se inter-relacionam:
identidades, cultura escolar, e as subjetividades dos sujeitos (figura 01). Esse
processo se deslinda pelas relagbes indissociaveis estabelecidas entre o sujeito e o
social, € a transformacédo e constru¢do mutua de sentidos e significados, de
experiéncias, e € também a interiorizagdo subjetivada dos professores com e na

cultura escolar
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Identidades {T} Subjetividades

[ Cultura Escolar}

Figura 01: A triade que constitui o processo de socializagdo docente.
Fonte: Pesquisadora, a partir do referencial sociolégico utilizado nessa dissertagao.

A partir da figura apresentada acima, entendo que o processo de socializagéo
docente ndo se restringe as abordagens dos processos de aprendizado ou de
incorporagao, socializar ndo é exclusivamente integrar um individuo a um grupo ou
fazé-lo interiorizar uma norma. Do mesmo modo, o processo de socializagao
docente nao ocorre por formas de producdo e reprodugdo, pois 0s sujeitos
experienciam em seu fazer cotidiano (BERGER; LUCKMANN, 2012) elementos que
estdo em constantes transformagdes. Neste sentido, a articulagdo dos elementos
(identidades, cultura escolar e subjetividades) que constituem o processo de
socializacdo docente, necessita ser pensado como um fazer-se, desfazer-se e
refazer-se, constate. Ela se constroi e se constitui de acordo com os sujeitos
envolvidos, e o determinado momento histérico. Nao é linear, justamente por lidar
com a identidade e as subjetividades de cada individuo, e é compreendida como um
processo por estar sempre em movimento.

Desta forma, € possivel entender que o processo de constituir-se sujeito
social se estabelece em reconhecer os elementos culturais na qual pertence nas
suas experiéncias no ambiente de trabalho. No campo da construgdo do ser
professor, o sujeito reconhece na escola, onde trabalha, elementos que sdo comuns
na sua historia de vida, nas suas experiéncias pessoais e sociais. Entendo, que

compreender os sujeitos em sua completude, significa reconhecer que suas
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identidades e subjetividades constituem a si mesmo e ao seu ambiente de vida
social, nesse caso a cultura escolar.

Assim a experiéncia atravessa o sujeito, pois reconhece em si mesmo a
realidade social que esta experienciando. As relacbes estabelecidas entre os
sujeitos se ddo numa perspectiva de interagao social, onde a situagdo face a face
caracteriza-se como experiéncia fundamental. “Meu ‘aqui e agora’ e o dele colidem
continuamente um com o outro enquanto dura a situacdo face a face. Como
resultado, ha um intercambio continuo entre a minha expressividade e a dele”
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 46).

Neste sentido, € através da interacdo face a face, na interlocugdo, no
confronto, no embate, nos encontros e desencontros com os sujeitos sociais, que se
criam os espagos para as interagdes de subjetividades. Este é o espaco
predominante quando compreendo que o processo de socializacdo docente dos
professores iniciantes se da mediado pelos sujeitos que compde a cultura escolar.

Entendo que os professores no processo de socializacdo docente,
constituidos pela identidade, subjetividade e a cultura escolar tragam caminhos
singulares e comuns uns aos outros. Na realidade, o que é coletivo sdo as
condigbes de potencializagdo da socializagdo. Mas cada professor, ou cada sujeito
envolvido com a cultura escolar continua sendo uma forma singular destes quadros
coletivos. Como tudo, na vida social, o processo de socializacdo é individual e
coletivo.

Em sintese, destaco que o processo de socializagdo docente nao € linear. Ao
analisar a sua tridimensao (figura 01, p.43), compreendo que a identidade social
(DUBAR, 1996) ndo é dada, é sempre “construida e (re)constr6i numa incerteza
maior ou menor e mais ou menos duravel (p. 135)". Para o autor a identidade é
social, porque € fruto da articulagdo das nossas respostas de como percebemos,
sentimos, vivenciamos e confrontamos com a sociedade. A cultura escolar também é
permeada por uma organizagdo macro e micro, € & composta por relagbes
micropoliticas (BALL, 1989), onde os seus sujeitos (professores, pais, alunos e
demais agentes escolares) estdo encharcados de historias, sentidos e
consequentemente de suas particularidades, singularidades, suas subjetividades,
que, portanto, interferem e influenciam na pratica educativa dos professores
iniciantes, e também no contexto de ensino aprendizagem. Ainda, por todas essas
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particularidades apresentadas acima, e por sua n&o linearidade, € que a
socializacdo docente, pensada a partir de uma perspectiva ampla explicita a ideia de
continuidade, de constituicdo, portanto de processo.

No que se refere a entrada na carreira, o processo de socializacdo docente
auxilia os professores iniciantes na construcdo da sua pratica educativa e na
interlocugdo com os agentes escolares, na reconstrugdo de suas identidades bem
como de suas subjetividades. Tendo em vista que a socializagao entre os sujeitos
que constroem mecanismos de rotina na vida cotidiana (BERGER; LUCKMANN,
2012) se da em todo o contexto escolar e, torna-se de grande importancia quando
acontece permeado pela organizagdo que constitui a cultura escolar, auxilia os
docentes em inicio de carreira, ao ingressarem e interiorizarem uma nova cultura, ou
seja, proporcionam e potencializam momentos para que os professores iniciantes se
sintam parte constituinte do contexto de ensino aprendizagem no qual estdo sendo

inseridos.

2.4. CULTURA ESCOLAR: tensbes e contradigdes da socializagdo docente

(...) a vida dentro das escolas é complexa, confusa, indeterminada e
frequentemente contraditéria, de modo que nem os professores nem os
alunos se comportam de forma consistente com as prioridades da
instituicdo. Sempre existe uma margem de liberdade para expressar a
autonomia, a resisténcia, a diversidade e a discrepancia (PEREZ GOMES,
2001, p. 167).

A propor compreender o processo de socializagdo docente dos professores
de Educacao Fisica, que estdo no inicio da carreira docente, entendo como
necessario e como ponto chave, localizar esses docentes. Ou seja, sdo professores
que estdo envoltos de uma cultura singular, que em partes Ihe € desconhecida, a
cultura escolar. Essa — cultura escolar — € o local onde se desenvolve, se constréi e
se constitui o fazer docente dos professores, e consequentemente a socializagao
destes, nessa cultura.

Entendo, que a cultura escolar, é o berco que acolhe e media a socializagéo
dos professores, é nela e com ela que o processo de socializagado se deslinda. Deste
modo, considero necessario compreender como a cultura escolar se encontra

mediante ao processo de socializagcdo dos professores de Educagao Fisica em inicio
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de carreira. Para isso, é importante ressaltar que compreendo essa cultura como um
dos elementos centrais para discutir a socializacdo dos professores.

Portanto, antes de tudo, de compreender e conceituar a cultura escolar, sinto
a necessidade de entender o que é cultura, e me embaso em autores como Geertz
(2008); Pérez Gémez (2001) e Molina Neto (1997). Neste sentido, Geertz (2008)

caracteriza a cultura como

O modo de vida global de um povo”; “o legado social que o individuo

adquire do seu grupo”; “uma forma de pensar, sentir e acreditar”; “uma
abstracdo do comportamento”; “uma teoria, elaborada pelo antropdlogo,
sobre a forma pela qual um grupo de pessoas se comporta realmente”; “um
celeiro de aprendizagem em comum”; “um conjunto de orientagdes

v, o

padronizadas para os problemas recorrentes”; “comportamento aprendido”;
“um mecanismo para a regulamentagdo normativa do comportamento”; “um
conjunto de técnicas para se ajustar tanto ao ambiente externo como em
relacdo aos outros homens”; “um precipitado da histéria (GEERTZ, 2008,
p-4).

Para Pérez Gémez (2001, p. 13) “cada pessoa possui raizes culturais ligadas
a heranca, a memoria étnica, constituidas por estruturas, fungdes e simbolos,
transmitidos de geracdo em geragao por longos e sutis processos de socializagao”.
Mas ainda ressalto que a imersdo em uma determinada cultura ndo acontece
passivamente, o sujeito socializado envolve-se ativamente ao longo de sua
socializacado dentro de uma dialética de construgao e reconstrucédo de sua realidade.

E sugestivo nesse sentido o pensamento de Geertz (2008), ao afirmar que o
homem é um animal suspenso em redes de significados que ele mesmo ajudou a
tecer. Para Berger e Luckmann (2012) a condig&o unica dos sujeitos na sociedade é
construida tendo como elementos basicos tanto os aspectos culturais do grupo
social no qual esta inserido, quanto as escolhas e os critérios de decisao do referido
sujeito. Assim, ele ndo assume apenas papel de fantoche, mas também de ator, de
responsavel, embora fortemente influenciado pela realidade. Esta possibilidade de
assumir o papel de ator e ndo de fantoche, é que move e constrdi a sociedade, bem
como a identidade individual.

O carater dialético da agao cultural como afirma Molina Neto (1996, p.22) “se
define ao dizer que os homens e mulheres sdo ao mesmo tempo produtores e
produtos da cultura resultante das relacbes entre ele e a natureza”. Além disso, é
importante ressaltar que ndo me refiro a uma cultura monolitica e a-histérica. E para
isso, assim compartilho da compreens&o de Molina Neto (1998, p. 67), ao entender a

cultura como:
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[...] toda a realizagdo humana que se efetua e se faz explicita a partir do
conhecimento produzido socialmente pela experiéncia, na relagdo dialética
homem-natureza, na tentativa histérica de reproduzir a vida, produzir
elementos para a sua sobrevivéncia e compreender os contextos fisicos e
espirituais em que se dao as relagdes pessoais.

Para Pérez Gomez (2001, p.17), essa cultura ainda se expressa “[...] em
significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicbes e objetos,
sentimentos (materiais e simbolicos) que circundam a vida individual e coletiva da
comunidade”. Em outras palavras a cultura é o efeito da construgdo social,
relacionada as condi¢gdes materiais, sociais e espirituais que norteiam um tempo e
espaco. Para o autor essas caracteristicas parecem de grande transcendéncia para
a compreensao dos fendmenos de socializacdo e educagdo que acorrem nas
escolas. “As diferentes culturas que se entrecruzam no espago escolar impregnam o
sentido dos intercambios e o valor das transagdes em meio as quais se desenvolve
a construgao de significados de cada individuo” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 17).

Ao aproximar o debate a cultura escolar, pode-se compreender que a escola
€ uma instituicdo onde envolve distintas e inumeras culturas. Relaciona-se com
normas, valores, capital cultural e as subjetividades dos sujeitos que a compdem. A
escola ndo esta situada no vazio, ou seja, os professores que nela trabalham
integram uma cultura (ou culturas) que constitui uma rede de crengas, expectativas,
normas e comportamentos.

Dayrell (1996), ao refletir sobre a escola como espago sociocultural, resgata o
papel dos sujeitos na organizagdo que a constitui, enquanto instituicdo. Assim, o
autor aponta que a instituigdo escolar € um resultado de confronto de interesses, ou
seja, sao dois lados diversificados, de um a organizagdo do sistema (horarios,
provas, fungdes) e do outro os sujeitos sociais (professores, alunos, funcionarios)
que criam um sistema de inter-rela¢des. Tardif e Lessard (2013), compreendem a

escola como um

Espaco socioorganizacional no qual atuam diversos individuos ligados entre
si por varios tipos de relagbes mais ou menos formalizadas, abrigando
tensbes, negociagbes, colaboragbes, confltos e reajustamentos
circunstanciais ou profundos de suas relagdes (TARDIF; LESSARD, 2013,
p.55).

Entendo assim, que a escola ndo € apenas constituida pelas suas paredes e
classes, mas por normas e regimentos, por ordem e desordem, por hierarquias e um
sistema organizacional, e claro, pelos sujeitos sociais (professores, pais, estudantes,

diregdo, coordenagdo e demais funcionarios), esses sujeitos agem de forma
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simultanea, cada sujeito exerce sua funcdo, em diferentes lugares e posigdes do
contexto escolar.

Pérez Gomez (2001) afirma que embora existam elementos que influenciam
na determinagcdo e manutencao cultural da escola, pode-se considerar que essa
cultura é prioritariamente a dos professores como grupo social. Assim, ele a define
como “[...] o conjunto de crencgas, valores, habitos e normas dominantes que
determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto profissional,
assim como os modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar
entre si” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 164).

Entender a escola como construgdo social, implica em compreender o seu
fazer cotidiano. A socializagdo entre o0s sujeitos, constroi mecanismos de
rotina nesta realidade de vida cotidiana, encharcados pelas relagdes sociais, e pelo
emaranhado cultural existente no contexto educacional. A escola esta apresentada,
segundo Pérez Gémez (2001), como um espaco fértil, de constantes encontros e
desencontros. Como qualquer outra instituicdo social, a escola se desenvolve e
reproduz sua prépria cultura. Ou seja, produz um conjunto de significados e
comportamentos que esse contexto de ensino aprendizagem cria enquanto
instituicdo social (PEREZ GOMEZ, 2001). Para o autor é imprescindivel “entender a
escola como um cruzamento de culturas que provocam tensdes, aberturas,
restricdes e contrastes na constru¢ao de significados” (p.12).

A diversidade cultural existente no contexto de ensino aprendizagem & ampla
e significativa, Dayrell (1996) afirma que é preciso compreender 0s jovens que
chegam a escola como sujeitos socioculturais, desmistificando assim a ideia de
homogeneizante e estereotipada dos estudantes. Para o autor, eles (os estudantes)
sdo frutos de um conjunto de experiéncia social.

Levando em consideragdo a subjetividade do sujeito, pode-se compreender
que tanto os estudantes, quanto professores, diretores e demais trabalhadores da
escola possuem suas identidades e culturas. Ao entrarem nas escolas, ocorre o “rito
de passagem” (DAYRELL, 1996), ou seja, é nela (escola) que as diversidades
culturais se cruzam, se interligam, e assim, os sujeitos passam a internalizar
diferentes concepgdes que podem ser criadas e recriadas, e que sdo geradas pela
socializagcdo com os demais colegas, pelos ritos e ritmos da propria escola, nas

aulas ou para além das aulas, através das interagdes sociais.
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Pérez Gomez (2001, p.21) ainda apresenta a nogdo da escola como uma
encruzilhada de culturas. E na tentativa de ampliar a compreensao dos conceitos e
representacdes da cultura, o autor analisa e relaciona a cultura critica, a social, a
institucional, a experiencial e a cultura académica. A cultura critica, segundo o autor
“se refere a alta cultura ou cultura intelectual o conjunto de significados e produgdes
que, nos diferentes ambitos do saber e do fazer, os grupos humanos foram
acumulando ao longo da histéria”. Em outras palavras, para o autor essa cultura
designa a racionalidade que se modifica constante e permanentemente. Essa cultura
esta alojada nas produgdes artisticas e literarias, na especulacdo filosofica, na
narragao histérica como um dos eixos da vida da escola. Ela “evolui e se transforma
ao longo do tempo e é diferente para os diferentes grupos humanos”.

A cultura social é denominada como “um conjunto de significados e
comportamentos hegeménicos no contexto social” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.83).
Para o autor, essa cultura se refere a ideologia cotidiana que perpassa e se instala
no cotidiano da escola e corresponde as condi¢gdes econdmicas, politicas e sociais
da poés-modernidade. “Compdem a cultura social os valores, as normas as ideias, as
instituicbes e os comportamentos que dominam os intercambios humanos em
sociedade formalmente democratica” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.83). O autor destaca
que essa cultura social se diferencia da cultura critica porque os significados que se
cruzam nela sofreram um tratamento sistematico, critico e reflexivo; ao contrario, s&o
difundidos e assimilados da persuaséo ou da imposicao.

Ja a cultura institucional para o autor, refere-se a propria cultura que as
instituicbes produzem, nesse caso a escola é entendida como uma instituicdo social.
Para compreendé-la é preciso articular os aspectos macro e micro que se
completam e se interligam nos interesses politico, econémico e social (PEREZ
GOMEZ, 2001). Por cultura experiencial, o autor compreende como a “configuragéo
de significados e comportamentos que os alunos e as alunas elaboram de forma
particular, induzidos por seu contexto, em sua vida prévia e paralela a escola”
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 205). Em outras palavras, essa cultura é construida no
contexto social e na subjetividade de elaboragdo simbodlica que cada sujeito
estabelece consigo, com os outros e com 0 meio.

A cultura académica é compreendida por Pérez Gomez (2001) como a

selecao de conteudos destilados da cultura publica para seu trabalho na escola.
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Pode ser entendida como o que se pretende ensinar, socializar e problematizar de
maneira a gerar a aprendizagem por meio da instituicdo escolar.

Essas dimensdes do cotidiano escolar (académica, critica, social, institucional
e experiencial) ndo podem ser vistas como determinantes isolados. Elas compdem a
escola e estdo presentes na cultura escolar. Interagem-se constante e
continuadamente. Segundo Conceigédo (2014), o ato de estudar a cultura escolar
contribui para entender como os professores de Educacido Fisica socializam e
constroem o conhecimento no cotidiano da pratica educativa. Neste sentido, em
meio a esse emaranhado cultural existente na escola, compreendo a organizagao
escolar como um espacgo social que esta encharcado das vivéncias e experiéncias
dos sujeitos sociais (DUBET, 1994) que estdo em constante interagdo humana
(TARDIF; LESSARD, 2013). A organizagdo escolar influencia diretamente na
socializacdo dos professores em inicio de carreira, para uma melhor aproximagao ao
contexto de ensino aprendizagem.

Para Conceicdo (2014), compreender a cultura escolar € mergulhar na
complexidade e tratar do processo de entrada na carreira; € entender e estar atento
a espiral de relacbes sociais que existe no contexto estudado. “Ser professor &
relacionar-se com a cultura escolar e compreender a relagdo de ida e vinda, de
troca, de compreenséo sobre o transformar; e a transformagéo é a ligagao possivel
entre a formagéo critica e a atuagdo emancipada do sujeito” (CONCEICAO, 2014,
p.51).

Essa dialética entre os sujeitos e a cultura pode ser entendida como
imprescindivel para a compreensao da pratica educativa dos professores de
Educacao Fisica iniciantes. Ainda, estudar a cultura escolar, me remete a refletir
sobre elementos de coletividades e de individualidades (hora do planejamento; as
reunides pedagogicas; a sala dos professores; reunides com os pais; e, a construgao
do projeto politico pedagogico), diante das diversas formas de relacionar-se com o
outro e com o mundo, sobre as interagdes sociais constituidas dentro da escola.

Nesse emaranhado de relagdes e interagbes orgédnicas dentro da cultura
escolar que a organizagdo assume certo protagonismo no contexto de ensino

aprendizagem, construindo uma “ponte”® (FRASSON et al. 2014) entre os

® Utilizo essa metafora, para compreender a necessidade de ligacéo entre esses elementos que estdo
muito préximos dentro da cultura escolar.
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professores iniciantes e a cultura escolar, para que haja além do processo de
socializagcado docente, um acolhimento e acompanhamento destes na cultura.

Neste sentido, de acolher e acompanhar os professores iniciantes na cultura,
Dayrell (1996), afirma que nenhum lugar, além das salas de aulas, € pensado para
atividade pedagogica e de interag&o social, tanto dos professores como dos alunos.
Destaca ainda que ao passarem pelo “rito de passagem”, os proprios alunos vao se
apropriando de espacos e recriando neles sentidos para formas de sociabilidade, e
inclusive o patio da escola se torna o lugar de encontro e de dialogos. Assim, pode-
se compreender que é nos espacgos informais que a socializacdo tende a ocorre
predominantemente.

Do mesmo modo, Concei¢do (2014), Zucchinali et al. (2014) destacam em
seus estudos que os tempos e espagos organizados pelas escolas n&o contribuem
para o processo socializador. O efeito desse movimento € a busca, quando existe a
necessidade, de os professores de Educacdo Fisica dialogarem nos ambientes
informais (ginasio, sala de materiais, patio da escola, durante as aulas — no
momento de aula livre). No entanto, essas ocasides, ndo formalizadas, nao
conseguem viabilizar que se constituam plenamente lagos solidos para a
organizacgédo do fazer docente (CONCEICAO, 2014). Dayrell (1996), apresenta que
0s espagos da escola é ressignificado tanto pelos alunos quanto pelos professores,
ou seja, o patio pode tanto ser um local de dialogo e socializagdo quanto a propria
sala de aula, pois o0 aprendizado ndo se da de forma unica e linear somente entre
quatro paredes.

Neste sentido, podem-se apresentar alguns elementos presentes na cultura
escolar que constituem a cultura docente. Por exemplo, os elementos de ordem e
desordem, de interagdes, de orientacdes, definicdes de papéis, funcdo dos
professores e da gestdo, o fazer solitario, isolamento, e a reflexdo cotidiana. E
possivel que a cultura docente proporcione significado aos docentes nas incertezas
e conflitantes condicbes de trabalho. A cultura docente constitui o componente
privilegiado da cultura da escola como instituigdo.

Para Molina Neto (1997) a “cultura docente concebe o professorado de
Educacdo Fisica em seu carater mais amplo, sintetiza e engloba o ambito do
trabalho e do n&o trabalho, entre o sujeito que ensina e o sujeito que ri, que joga e
que vive” (p.37). Para o autor o professorado de Educagao Fisica configura e articula
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sua cultura docente a partir de elementos concretos, como a experiéncia, a pratica, o
conhecimento, a formacédo e as suas crencas. Em outras palavras, compreender
essa cultura docente é se aproximar dos sentidos atribuidos pelos sujeitos em
relacao a sua realidade e ao seu dia a dia.

Considero que a cultura docente € um processo construtivo onde os
professores de Educacdo Fisica, mediados pelo contexto, enlagam e
relacionam a experiéncia, a pratica, o conhecimento, a formagao e suas
crencas. Ndo €& homogénea, nem isenta de paradoxos, apresenta
contradigbes devido principalmente a trajetéria docente que cada ator
percorreu (MOLINA NETO, 1997, p.39).

Neste sentido, entendo que a cultura docente se apresenta como o bem
simbdlico partilhado pelos professores, o qual da sentido a sua acédo educativa;
expressa, portanto, um conjunto de crengas e principios éticos balizadores da agéo
pedagodgica do professor, e que exerce forte influéncia na forma como as interagdes
comunicativas e relacionais sdo arquitetadas na sala de aula e na escola.

Hargreaves (1999), apresenta a cultura docente como uma constituigao
histoérica e coletiva que abarca as crengas, os valores, os habitos e as formas de
fazer, que cada coletivo de professores desenvolve para enfrentar suas demandas.
Segundo o autor, & possivel distinguir na cultura docente duas dimensdes: conteudo
e forma. O conteudo da cultura docente conglomera valores, crengas, atitudes,
habitos, pressupostos, substantivos compartilhados por um grupo de docentes;
enquanto a forma se configura pelos padrdes caracteristicos que despontam as
relagdes e os modos de interacdo entre docentes, principalmente 0 modo como se
articulam suas relagdes com o restante dos colegas.

Ao refletir sobre o conteudo e forma, Marcelo Garcia (1994) apresenta que
essa distincdo é relevante, pois € exatamente pelo meio das formas da cultura que é
possivel obter influéncia sobre os contetdos da cultura docente. E por meio das
formas da cultura docente que € possivel compreender se ha ou nao modificacdes
substantivas na pratica docente. De acordo com Hargreaves (1998), € possivel
identificar quatro grandes formas da cultura dos professores: o individualismo, a
“colegialidade” artificial, a “balcanizagcé&o” e a colaboragao.

Molina Neto (1997) em seu estudo sobre os professores de Educacgéo Fisica,
destaca que os elementos apresentados que constituem a cultura docente
(experiéncia, a pratica, o conhecimento, a formag&o e suas crengas) sdo por sua
vez, conteudo e forma. O autor ainda destaca que a experiéncia, o conhecimento e a
formacéo sdo elementos que dao conteudo a sua cultura docente, e a pratica e suas
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crengas como elementos significativos da mesma. Contudo, “é a articulacdo de
todos os elementos ao mesmo tempo em que permite ao coletivo socializar seus
membros nas pautas de acao historicamente construidas e estabelecer relagdes
com outros ambitos e outras formas de cultura” (MOLINA NETO, 1997, p.40).

Partindo desse entendimento que sédo inumeras as demandas encontradas no
dia-a-dia, (conhecer e incorporar o contexto escolar, planejar, refletir, ministrar aulas,
participar de reunides e relacionar-se com os demais agentes escolares), pelos
professores, principalmente os iniciantes, e que necessitam de um acolhimento
institucional, de material, apoio pedagogico e psicoldgico em seus trabalhos para
que sua pratica educativa possa acontecer de forma efetiva e construtiva, € que
esse projeto investiga os efeitos da socializagado docente dos professores iniciantes.

Para Molina Neto (1997, p.40) “a cultura docente do professorado de
Educacao Fisica interfere na configuragdo da cultura escolar, da cultura da escola
publica e na microcultura de cada escola”. Para o autor, com a primeira mantem-se
uma relacao de subordinagao e com as outras duas uma relacao dialética.

Neste sentido, a cultura escolar, como um dos elementos da socializagéo
docente merece um estudo mais detalhado, na medida em que se deseje decodificar
os elementos que ai se revelam. E também €& onde se produz o fazer docente
mediado por interagcbes humanas e por isso nessa investigacdo me proponho a
compreender o processo de socializagdo docente a partir da cultura escolar.

2.5 O PROFESSOR INICIANTE E SUAS PECULIARIDADES

O que faz o professor ao ingressar na docéncia? Ao deparar-se com 0s
problemas e dificuldades, a que recursos teodrico-praticos o professor
iniciante recorre ou cria para tomar decisbes que possibilitem supera-las?
Quais caracteristicas, orientagdes, modelos o professor iniciante teve que
buscar ou desenvolver para iniciar seu trabalho? (GUARNIERI, 2005, p.8).

Os questionamentos apresentados por Guarnieri (2005), me impulsionam a
refletir sobre as demandas dos professores dentro da cultura escolar. Entendendo
esse momento de entrada na carreira como uma transicdo de estudantes
(amparados nos cursos de formacgao inicial) para professores (assumindo turmas,
alunos e as tarefas do fazer docente) € que concebo as peculiaridades dos

professores iniciantes, onde precisam aprender a lidar com relagdes sociais,
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institucionais, politicas, profissionais e também pessoais. Necessitam se constituir
enquanto docente em um contexto permeado por teias de relagbes coletivas e
individuais.

Ao analisar as pesquisas referente a formacao de professores, € possivel
identificar que as preocupacgdes analisadas tém cada vez mais se ampliado e
variado, girando assim, ndo apenas nos cursos de formagéo inicial e de questdes
relativas aos futuros professores, mas também nas tematicas relacionadas aos
professores principiantes e os professores em atuagcdo (MARCELO GARCIA, 1998).
No percurso da carreira docente, os professores enfrentam diferentes necessidades,
problemas, expectativas, desafios, dilemas, e, assim, vao se constituindo enquanto
professor.

E possivel identificar nos estudos de Gongalves (1995), Huberman (1995),
Nascimento e Graca (1998), Stroot (1996) e Day (2001) algumas analises e
compreensdes referente a trajetéria, ciclo de vida e o percurso docente dos
professores. Huberman (1995) utiliza a terminologia de ciclos de vida profissional.
Day (2001) apresenta o desenvolvimento profissional dos professores; Stroot (1996)
se apropria da terminologia de estagios de desenvolvimento profissional e
finalmente, Gongalves (1995), Nascimento e Graga (1998) empregam as fases ou
etapas da carreira. Mesmo assim, ainda é valido lembrar, que esses momentos
abordados pelos autores ndo sao lineares e nem unicos.

Um dos principais autores a encabecgar esses estudos foi Huberman (1995),
que realizou sua pesquisa na Suica, em 1989, em um estudo com 160 professores
do ensino secundario utilizando questionarios e entrevistas. Neste estudo, o autor
desenvolveu um percurso para entender a vida profissional do professor do ensino
secundario. O modelo € composto por sequéncias ou ciclos, subdivididos em
etapas/fases da vida. A fase de entrada na carreira se caracteriza pelos trés
primeiros anos de docéncia, depois vem a estabilizagdo (04 a 06 anos);
diversificacdo (07 a 25 anos); serenidade (25 a 35 anos) e por ultimo, o
desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia). Ainda segundo o pesquisador,
trata-se de um modelo que, nem sempre os professores passam pelas mesmas
etapas e sofrem as mesmas influéncias. Para alguns, ha momentos de avancgo, de
recuo, becos sem saida, estabilizacdo (HUBERMAN, 1995).
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Muito semelhante aos ciclos descritos por Huberman (1995), Nascimento e
Graga (1998), realizam sua investigagdo com professores portugueses de Educagao
Fisica. Assim, classificam esses momentos em quatro fases de desenvolvimento
profissional. A primeira, o autor chama de entrada ou sobrevivéncia (0 a 03 anos de
docéncia); a segunda, consolidagéo (04 a 06 anos); a terceira fase é a diversificagéo
ou renovacgao (07 a 19 anos); e por ultimo, a fase da maturidade ou estabilizagéo (20
a 35 anos de docéncia).

Gongalves (1995) realizou um estudo com professores de ensino primario e
apresenta a seguinte classificagdo para o estudo sobre o desenvolvimento
profissional de docentes: inicio (01 a 4 anos de docéncia); estabilidade (05 a 07
anos); divergéncia (08 a 24 anos); serenidade e renovagdo do interesse (15-20/25
anos) e desencanto (25 a 40 anos).

Stroot (1996) ao estudar o desenvolvimento profissional de professores de
Educacéo Fisica, utilizou um modelo de socializagdo organizacional de professores
onde a evolugdo se deu por intermédio cooperativo dos professores mais
experientes na escola. A autora distingue quatro estagios de desenvolvimento
profissional dos professores: a sobrevivéncia (0 a 2 anos); consolidagao (02 a 03
anoa de docéncia); renovagao (03 a 04 anos) e maturidade (05 anos ou mais).

Day (2001) considera o desenvolvimento profissional como um processo
complexo em que o professor, articulado com o contexto escolar, tem oportunidade
de aprimorar suas praticas, individual ou coletivamente. Para o autor a natureza
holistica e dinamica do processo de desenvolvimento profissional, que inclui as

experiéncias formais e informais de aprendizagem, ¢ a:

Aprendizagem iminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientagéo, a
partir da experiéncia (através da qual a maioria dos professores aprendem a
sobreviver, a desenvolver competéncias e a crescer profissionalmente nas
salas de aula e nas escolas), as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas na escola e as mais formais
oportunidades de aprendizagem “acelerada”, disponiveis através de
actividades de treino e de formagado continua, interna e externamente
organizadas (DAY, 2001, p. 18).

Retomando a ideia de Huberman (1995) e ainda de Mizukami (1996), Novoa
(1995) e Tardif (2002), é importante ressaltar que esses percursos n&o sao lineares.
Podem se caracterizar em diversos momentos e com distintos professores como

momentos, fases e ciclos comuns, ou simplesmente, singulares. Mizukami (1996, p.
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63) afirma que “[...] as trajetdérias profissionais entrelagam-se estreitamente com

situacoes especificas da vida pessoal de professores”.

Independente da fase da carreira, os professores constroem conhecimentos
profissionais a partir da interagdo de suas experiéncias anteriores com as
atuais, e os processos envolvidos sao situados, envolvem interagéo social e
sdo distribuidos com outros, porque ninguém dispde da totalidade dos
conhecimentos e das habilidades para o ensino de forma individual (REALI;
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008 p.84).

Deste modo, entendo que o constituir-se professor, ndo € marcado por uma
fase, etapa ou ciclo. Mas sim por um percurso, onde se aprende, se erra, avanga,
recua, se frustra, se descobre, um caminho que se faz caminhando (FREIRE, 1996).
Assim sendo, considero fundamental conhecer os percursos de desenvolvimento
docente dos professores, com o intuito de compreender e analisar as dificuldades
encontradas para a realizagcédo da sua pratica educativa em determinados ciclos. Mas
neste estudo vou buscar centrar a discussao no inicio da carreira docente.

Ao falar sobre os docentes em inicio de carreira, uma questdo me € central: o
que caracteriza os professores iniciantes? Inicio me reportando a alguns estudos
que tratam o professor como iniciante por um recorte temporal. Pacheco e Flores
(1999), Gongalves (1995), Huberman (1995), Reali; Trancredi e Mizukami (2008) e
Marcelo Garcia (2009) apresentam o tempo de atuagédo docente é que caracteriza o
docente em inicio de carreira.

Pacheco e Flores (1999) definem o professor iniciante como aquele que se
encontra no primeiro ano de docéncia. Gongalves (1995) afirma que o professor em
inicio de carreira é aquele que esta entre o primeiro e o quarto ano de atuacao
docente, ja Huberman (1995) observa que o professor iniciante se localiza entre os
trés primeiros anos de docéncia.

Reali; Tancredi e Mizukami (2008) e ainda Marcelo Garcia (2009) apresentam
que o professor iniciante se encontra nos cinco primeiros anos de atuacédo docente.
Deste modo, para essa pesquisa, corroboro com estes autores. Mas ressalto que
apenas estabelecer um marco temporal para caracterizar esses professores nao
basta para responder quem sdo. E possivel identificar uma série de elementos que
ajudam a caracterizar o inicio da carreira docente, além do tempo de atuacgdo. Os
professores no inicio da carreira docente sdo sujeitos mobilizadores de reflexdes e
guestionamentos, tanto relacionados a sua formacdo inicial quanto a realidade
encontrada em suas praticas educativas, e ainda essas reflexdes e questionamentos
que surgem no inicio da carreira podem continuar ou retornar tanto no meio quanto
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no final do percurso docente. A troca de uma escola para outra, faz com que o
professor ja mais experiente passe a ser iniciante naquela nova cultura, assim como
de uma cidade para outra e até mesmo de um determinado ano de ensino para
outro.

Neste sentido, as diversidades sociais, culturais, organizacionais, politicas e
intelectuais passam a ser elementos que influenciam e ajudam a balizar o percurso
inicial dos professores. A partir da consciéncia da inconclusdo dos sujeitos e um
permanente movimento de busca (FREIRE, 1996) € que compreendo os professores
como sujeitos em constantes transformacgdes, que precisam de mudancgas, e que se
encontram em um processo continuo de iniciagao.

Deste modo, Marcelo Garcia (1991) observa que a docéncia € a unica das
ocupacgdes nas quais os futuros trabalhadores se veem expostos a um periodo mais
prolongado de socializagdo prévia. O processo de constituir-se professor tem inicio
ja quando alunos na escola, cujo contato direto com as situagdes de ensino e o
convivio direto com os professores ganham significado e tocam os sujeitos, nas
relagdes sociais estabelecidas na instituicdo de ensino.

Mizukami (1996) contribui com este debate ao observar que o constituir-se
professor € um caminho que tem inicio nas primeiras vivéncias escolares. Neste
sentido, Marcelo Garcia (2010) analisa que a entrada na carreira € um processo de
transicdo de aluno para docente e pode ser entendida como um periodo de crises,
onde os professores além de manter seu equilibrio pessoal devem adquirir
conhecimento profissional sobre o trabalho docente. No percurso inicial da docéncia,
ao ingressar na cultura escolar, alguns dilemas, enfrentamentos e descobertas
rodeiam os professores.

Neste primeiro ano, o professor também passa por momentos de
aprendizagens intensas, considerando a necessidade de absorver perspicacia em
um curto espago de tempo e aperfeigoar novas habilidades. Esta aprendizagem dos
professores esta fundamentada no processo de ensaio, erro e acerto. O inicio da
docéncia, € um periodo considerado para alguns professores, como dramatico, e
para muitos € um momento muito traumatico. Em algumas vezes, os professores ao
se depararem com a escola, turmas, alunos, reuniées e planejamentos, acabam por
tomarem um choque inicial, por ndo ser o que eles imaginavam. A denominagéo

para esta distdncia encontrada pelo professor iniciante entre aquilo que ele pensava
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ser a pratica docente e 0 que percebe ao iniciar o seu trabalho é apresentada por
Veenman (1988) como o choque da realidade. Huberman (1995) e Marcelo Garcia
(2010) caracterizam esse fenbmeno como choque com o real e choque cultural.

Este processo de incertezas € acompanhado pelo enfrentamento com a
realidade, que se refere, sobretudo, ao distanciamento entre o real e o ideal, ou seja,
entre aquilo que é idealizado pelos estudantes durante o curso de formacao inicial e
o que efetivamente ocorre no cotidiano da escola. Esses choques, podem ser
entendidos como os encontros e desencontros dos professores com a docéncia no
percurso inicial. Ou seja, os desencontros sdo os momentos de embates, de
frustragdes, duvidas e angustias, ja os encontros, podem ser compreendidos como o
superar-se, 0 compreender a situacdo da escola, do aluno e compreender-se
enquanto docente. Ambos poder ser analisados como vivéncias e experiéncias dos
professores. Mas, do mesmo modo que o0 encontro caracteriza essa compreensao,
nao quer dizer que o desencontro também nao caracterize. Pode ser, que nos
momentos de confronto com a instituicdo, alunos e o seu proprio confronto interno,
que esses sujeitos passam a refletir e ressignificar-se enquanto docente. Assim, em
meio aos encontros e desencontros que os professores iniciantes vao se

constituindo professores.

E de se esperar que, com a experiéncia, o professor se torne mais capaz
para lidar com as situagbes de sala de aula, mas é necessario igualmente
considerar-se que as condigbes objetivas em que sua pratica ocorre podem
dificultar esse processo, face a diversidade e a adversidade dos problemas
que enfrenta no contexto escolar (FERREIRA, 2005, p. 9).

Ao analisar o dia-a-dia de um professor iniciante, € possivel compreender que
nem sempre a cultura escolar, bem como sua organizagdo e os sujeitos que a
compdem a escola, estdo disponiveis para auxiliar esses docentes. E disposto, em
geral, para o professor iniciante situagdes conflitantes e dificeis, os centros educativos
mais complexos e as aulas e horarios que os professores com mais experiéncia
descartam. Pode se apresentar, que sao oferecidos, condicbes de trabalhos nao tao
favoraveis, dificultando assim esse processo de iniciagcdo a docéncia. Marcelo Garcia

(2010) destaca que nao € comum acontecer isso em outras areas de atuacéo.

Nao é comum que um médico recém-formado deva realizar uma operagao
de transplante de coragdo. Nem muito menos que um arquiteto com pouca
experiéncia assine a construgdo de um edificio de moradias. Sem falarmos
que se deixe um piloto com poucas horas de voo comandar um Airbus 340.
(MARCELO GARCIA, 2010, p. 32).
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Essas formagdes tentam ao maximo proteger seu prestigio e confianga da
sociedade, assegurando-se de que os novatos, os iniciantes no percurso, estejam
capacitados para exercer seu trabalho (MARCELO GARCIA, 2010). Os professores
iniciantes podem encontrar ainda por parte de seus colegas certa resisténcia. Ou
seja, ha uma espécie de conflito existente entre os que ingressam na docéncia e os
mais experientes. Ha uma resisténcia presente na cultura escolar por uma parcela
de professores, que por comodismo ou indiferenca, perante o compromisso como
educadores, impedem aqueles mais novos de inovarem e tentarem modificar uma
estrutura que esta estagnada. Diniz (1998, p.228) corrobora ao afirmar que “ha, de
fato, um impacto, na escola, entre professor iniciante, o “estranho”, e o professor
iniciado na profissdo ha mais tempo, o “nativo”. O primeiro é observado, vigiado e
muitas vezes pressionado, tornando-o mais inseguro”.

Entendo, que é no percurso inicial dos professores, que eles necessitam de
mais apoio e auxilio. Tanto para lidar com os elementos praticos do contexto de
ensino aprendizagem, como para sua propria formagao e equilibrio pessoal. Nesses
momentos € que a socializacdo docente se desvela, com a inten¢cdo nao apenas de
integrar os iniciantes na cultura escolar, mas sim de oferecer subsidios para que
possam identificar, analisar, refletir e compreender os fenbmenos existentes no
contexto de ensino aprendizagem no qual estdo inseridos, bem como a sua propria
constituicdo enquanto docente iniciante, que sabe de suas dificuldades, mas
também conhece suas potencialidades.

Em sintese, é possivel afirmar que a literatura vem convergindo quando esta
em pauta o periodo de iniciagdo a docéncia, e que as dificuldades, quaisquer que
sejam € o centro dos debates ao discutir o professor iniciante. O processo de
aprender a ensinar provém de multiplas e complexas interagdes, configurando um
contexto de pratica marcado por diversos sentimentos e dilemas, o que vem ainda
mais confirmar e motivar a realizacdo desta pesquisa, no intuito de compreender

como se constitui a socializacdo docente dos professores em inicio de carreira.

2.6 ANALISE DA PRODUGCAO DO CONHECIMENTO SOBRE O PROFESSOR
INICIANTE E A SOCIALIZAGAO ENTRE OS ANOS DE 2010 A 2014
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Esta secdo tem como objetivo apresentar a produgdo de conhecimento sobre
o tema professor iniciante e socializagdo. Para isso, foram analisadas as teses de
doutorado, dissertagdes de mestrado, e os periddicos entre os anos de 2010 a 2014.
Também analisei os anais do IV Congresso Internacional sobre Professorado
Principiante e Insergdo Profissional & Docéncia (CONGREPRINCI)’, e os anais do
XIX Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE) e o VI Congresso
Internacional de Ciéncias do Esporte (CONICE)®. Este ultimo (CONBRACE e
CONICE) com a intensdo de sustentar e apresentar o que se vem pesquisando
especificamente na area da Educacéo Fisica, no qual este estudo esta centrando
dentro do PPGCMH/UFRGS.

Essa analise se solidifica pela intengdo de investigar e alimentar a tematica de
investigacdo proposta. Ou seja, busca apresentar o que vem se produzindo no
campo cientifico brasileiro, com o intuito de auxiliar minhas possibilidades e
limitacbes sobre o tema de pesquisa.

O acesso as teses e dissertacdes se deu por dois repositérios, o Banco de
Teses da CAPES® e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDBTD)™. Ambos possuem como objetivo facilitar o acesso & informagdo sobre

" CONGREPRINCI (http://pt.congreprinci.com.br/) € um congresso internacional que encontrasse em
sua quarta edicdo e é realizado bienalmente. O Congresso Internacional sobre Professores
Principiantes e Inser¢éo Profissional a Docéncia se consolidou como um espago de encontro, reflexdo
e intercAmbio de investigadores, formadores e docentes preocupados com a formagdo dos
professores que iniciam a tarefa de ensinar. As apresentagdes cientificas realizadas nos congressos
sao divididas por sete eixos tematicos: 01 — Papéis e fungcbes dos professores mentores, supervisores
e tutores em relagcéo aos professores principiantes; 02 — Desenvolvimento e avaliagao de programas
de insergéo profissional para o professorado principiante; 03 — Novas tecnologias para a superviséo e
acompanhamento do professorado principiante; 04 — Efeitos dos programas de mentoria de inserg¢éo
profissional a docéncia na melhoria escolar; 05 — Préaticas de ensino na formagéo inicial do
professorado; 06 — Problemas sobre os professores principiantes em seus processos de insergao
grofissional; e, 07 — Processos de socializagao profissional docente na cultura da escola.

O CONBRACE e o CONICE (http://www.cbce.org.br/) s&do eventos cientificos realizados
conjuntamente e que sdo considerados de grande importancia dentre os organizados por sociedades
cientificas. Constitui-se como o maior evento do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) e
sua periodicidade é bienal.

° Portal de Teses da CAPES (http:/capesdw.capes.gov.br), é o sistema online oficial do governo
brasileiro para depésito de teses e dissertagdes brasileiras, vinculado ao Ministério da Educagao
(MEC). O Banco de Teses da CAPES disponibiliza somente os resumos das teses depositadas, mas
também é informada nos metadados a universidade onde a tese ou dissertagcao foi defendida.

' A BDBTD (http:/bdtd.ibict.br/pt), € um mecanismo de busca que integra todos as Bibliotecas
Digitais de Teses e Dissertacdes (BDTD) das universidades brasileiras que utilizam o sistema BDTD
do Instituto Brasileiro de informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). A BDBTD funciona de modo
totalmente diferente. Ndo é o sistema oficial do governo brasileiro para depdsito das teses e
dissertacdes, mas € uma iniciativa do IBICT, vinculado ao Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT),
portanto também uma iniciava governamental, mas com objetivo de integrar num unico repositério as
teses e dissertagbes brasileiras e também de oferecer as universidades uma opg¢éo de sistema online
para armazenamento de suas teses e dissertagdes.
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teses e dissertagbes defendidas junto a programas de pés-graduacédo do pais. A
busca pelos periddicos, se deu primeiramente pela definicAo dos periddicos
nacionais da area de conhecimento da Educacado Fisica e Ciéncias do Esporte,
tendo como critério de sele¢do, a qualificagdo Qualis CAPES (B2; B1; A2 e A1) e os
disponiveis de forma gratuita on-line, ou seja, um critério de acessibilidade. Entdo os
periddicos selecionados foram: Movimento; Motriz; Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte; Revista da Educacao Fisica e Pensar a Pratica. O ponto de corte para a
busca, tanto nos repositorios quanto nos peridédicos foram do ano de 2010 a 2014.

Ainda, realizei a busca nos anais do IV CONGREPRINCI, nos eixos tematicos
02 - Desenvolvimento e avaliagdo de programas de insergao profissional para o
professorado principiante; 05 - Praticas de ensino na formacdo inicial do
professorado; 06 - Problemas sobre os professores principiantes em seus processos
de insergao profissional; e 07 - Processos de socializagdo profissional docente na
cultura da escola. Nos anais do XIX CONBRACE e o VI CONICE, foram analisados
dois grupos de trabalhos (GTTs): GTT 05- Escola e GTT 06 Formacéo profissional e
mundo do trabalho.

Quanto a localizagao do material, foram consultados os descritores formagao
de professores, professores de Educacgao Fisica, socializagao profissional e
socializagcao docente, cruzados com o descritor professor iniciante. Todo o
material recolhido foi organizado e identificado pelo autor, ano de publicagdo ou
defesa, descritores, objetivo, metodologia e os principais resultados. Esse material
foi fundamental para a etapa de analise, referente ao que se foi produzido nos

ultimos cinco anos, acerca das tematicas.

XIX
Banco de
Local de busca | Periédicos | IV CONGREPRINGI Cong\‘fl‘CE Teses da | BDBTD
CONICE | CAPES
Total de
producgoes por 03 11 0 08 14
local
Total geral 36 Producoes

Quadro 01: Levantamento total das produgdes em cada local de busca.
Fonte: Pesquisadora, a partir do levantamento das producdes.

Antes de tudo, chamo atencao do leitor, para os anais do XIX CONBRACE e
o VI CONICE, é importante ressaltar, que aproximando o debate proposto nesse
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estudo, especificamente para a area da Educacéao Fisica, ha um déficit de producéo,
o0 que também ancora minha justificativa sobre minhas pretensées com essa
dissertacdo de mestrado.

Posteriormente, a analise dessas produgdes representa o movimento de
compreensao sobre o professor em inicio de carreira e a socializacao nas producdes
académicas nacionais, entre o recorte temporal (2010 — 2014) utilizado nessa
pesquisa. Na proxima seg¢do, sigo com a apresentacdo dos achados sobre a
tematica proposta.

2.6.1 Contextualizando a Tematica De Pesquisa

Esta sessédo tem como objetivo apresentar a analise realizada das produgdes
encontradas, na qual foram organizadas por temas de estudos. Deste modo, as 36
producées analisadas foram divididas nos seguintes temas: a) Dilemas e
enfrentamentos; b) Reflexdo da pratica educativa; c) Saberes docentes mobilizados;
d) Acolhimento; e) Programas de acompanhamento aos professores iniciantes; e, f)
Socializagéo.

O primeiro tema abordado, por boa parte das produgdes foi referente aos
dilemas e enfrentamentos dos professores iniciantes. Lopes (2012) destaca que o
primeiro contato com a profisséo ¢ um momento rico em aprendizagens e
determinante para o futuro dos professores na profissdo. Para Antunes (2013),
conhecer os primeiros anos da carreira dos professores iniciantes, implica em
conhecer também, suas fragilidades, dualidades, saberes e seus histéricos de
interagbes. Neste sentido, Pilz (2011) apresenta em seus estudos que para
compreender as dificuldades no inicio da docéncia, é preciso considerar trés
dimensdes: iniciagdo profissional, dificuldades no inicio de carreira e modos de
enfrentar as dificuldades. Nascimento e Reis (2014) apontam para a fragilidade do
processo de construgdo da profissionalidade docente, sobretudo, em alguns
contextos institucionais nos quais os professores iniciantes estdo inseridos. Os
autores apresentam que as dificuldades dos professores iniciantes dizem respeito a
falta de condigbes materiais e humanas, e também na organizagao da carga horaria
de trabalho.
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Do mesmo modo, Azevedo et al. (2014) apresentam em estudo de revisao
sobre o tema que o "choque de realidade" é um sentimento presente nos
professores em inicio de carreira, embora possa ocorrer de forma singular a cada
um. Neste momento de choque, os professores passam por sentimentos de solidao,
dificuldade diante da indisciplina e heterogeneidade dos alunos; dificuldade no trato
com os pais e dificuldades com o conteudo.

Antunes (2013) destaca em seu estudo que os conflitos cognitivos e
metodoldgicos perpassam os primeiros anos da docéncia. Para a autora o conflito
cognitivo refere-se as situagdes de enfrentamento consigo mesmo e suas agdes, se
dado quando percebem que as suas vivéncias ou experiéncias nao sao suficientes
para solucionar o problema. Ja os conflitos metodoldgicos, referem-se aos embates
com os planejamentos e métodos didaticos, ou seja, ao ndo se questionarem e
refletirem sobre as agdes desenvolvidas no cotidiano. Nos estudos de Sousa et al.
(2014) podemos compreender que os professores iniciantes ao narrarem sobre o0s
desafios, revelam suas dificuldades e os enfrentamentos advindos da inexperiéncia
com a pratica de sala de aula. Nesta fase, sobressairam-se as dificuldades com o
manejo de sala, as duvidas relacionadas ao planejamento, a elaboragcdo dos
diagnodsticos de aprendizagem e relatorios descritivos de desempenho dos alunos,
seguidos das dificuldades pela insuficiéncia de materiais pedagogicos.

Frade (2012) também apresenta que sao inumeras as adversidades
enfrentadas pelos docentes, desde a formacéo a insercdo e que estao associadas a
auséncia de materiais, recursos e infraestrutura para o trabalho, falta de coletividade
e apoio. Nascimento e Reis (2014), caracterizam essas dificuldades como momentos
impactantes na carreira dos professores iniciantes. Neste mesmo caminho, Amorim
Filho et al. (2014) destacam que o confronto entre sentimentos positivos e negativos
parece ser reveladores da carreira, se mostrando impactante no inicio da docéncia.
Os sentimentos positivos de acordo com os autores, s&do o grande entusiasmo e
exaltacdo, e pode-se aproximar com o que Huberman (1995) caracteriza como
descoberta. Neste mesmo sentido, Azevedo et al. (2014) afirmam que o sentimento
de descoberta impulsiona o docente a continuar o seu trabalho mesmo diante de
todas as dificuldades.

Segundo Conceigdo (2014) o movimento de ingressar na carreira docente

mostra que o caminho construido pelos professores iniciantes nédo é linear, ndo é
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categorizado a priori. Frade (2012) também aponta que cada histéria de vida, cada
percurso, cada processo de formacgao, enfim, cada professor trilha um caminho. Ou
seja, o processo pode ser singular ou comum aos professores, € possivel
compreender que a subjetividade esta presente na construgdo e constituigdo do ser
professor, do sujeito social.

Para Conceicédo (2014) o inicio da docéncia é construido por uma teia de
relagbes, na qual interliga elementos sociais, culturais, de formagao pessoal e de
atuagdo em conjunto com outros sujeitos. Segundo o autor, para compreender o
processo de entrada na docéncia, € necessario partir do que é construido
culturalmente pela instituicdo de ensino e pelo percurso docente do professor.

Lopes (2012) objetivou em seu estudo compreender quais sdo os desafios
para a construcdo da docéncia em Educacdo Fisica na zona rural, a partir da
reflexdo do seu percurso formativo e do processo de construgdo do Projeto Politico-
Pedagogico. Deste modo, Lopes (2012) apresenta que seus dilemas e
enfrentamentos iniciais mobilizaram crises pessoais, e que estas foram canalizadas
em exercicios auto reflexivos. Esse movimento de pensar e repensar sua pratica
auxiliou nos momentos de aproximagdo com a micropolitica escolar. Essa
aproximacdo rendeu momentos onde pode participar efetivamente da cultura
institucional, ou seja, ganhou uma grande representatividade dentro do colegiado, o
que fez com que pouco a pouco estivesse a frente das discussdes sobre o Projeto
Politico-Pedagdgico.

Neste sentido, outro tema de estudo analisado nas producdes foi a reflexao
da pratica educativa. Esse movimento de auto reflexdo, segundo Lopes (2012), faz
com os docentes ressignifiquem e incorporem as aprendizagens que constroem em
sua pratica educativa, e que esse processo, no seu caso particular, proporcionou
momentos de autorizagdo, de autonomia, em que pode se expressar e participar
efetivamente da cultura escolar que estava inserido.

E possivel identificar que os professores iniciantes constituem suas praticas
docentes também no seu percurso docente, no seu cotidiano, com suas turmas,
alunos, e com todos os afazeres da escola, a partir da reflexdo sobre a sua pratica
educativa. Os estudos de Costa (2012); Lopes (2014); Coelho e Monteiro (2014)
apresentam resultados comuns ligados e essa tematica. Para Costa (2012) a
consolidacdo da docéncia ocorre quando o professor aprende a aprender, perante
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sua pratica. A autora ainda afirma que essa consolidacio trata-se da consciéncia do
professor, de que ele € o protagonista de sua formagédo e articulador dos seus
saberes, e ainda precisa saber do seu inacabamento. Segundo Lopes (2014) os
momentos significativos da sua pratica docente s6 foram possiveis devido suas
reflexdes sobre. Foi através de embates, e discussdes consigo propria, que produziu
acdes reflexivas acerca de sua identidade enquanto docente.

Coelho e Monteiro (2014) afirmam que a constituicdo do ser professor esta
para além das experiéncias construidas na formacao inicial, ela € reconstruida no
proprio exercicio docente, pelas dificuldades, pelas descobertas, enfrentamentos,
conquistas e reflexdes que marcam o desenvolvimento docente dos professores.
Neste mesmo sentido, Rodrigues (2010), Frasson et al. (2014) e Nunes (2011)
apresentam que os saberes docentes mobilizados pelos professores ndo sao
findados nos cursos de formacéo inicial. Ou seja, € por meio de suas vivéncias e
experiéncias na cultura escolar que estes sao reconstituidos.

Neste sentido, os saberes docentes mobilizados foi outro tema analisado
nas 36 produgdes. O estudo de Rodrigues (2010) objetivou compreender como sao
construidos os saberes docente dos professores iniciantes e ainda quais os
caminhos percorridos para a construcdo desses saberes. Segundo a autora a
construgcao dos saberes docentes € ciclica e mescla situagdes da sua vida pessoal
com aspectos da vida profissional. Nos estudos de Nunes (2011), os saberes
mobilizados pelos professores sdo construidos em sua maioria durante a formacéao
inicial, mas sao repensados e reconstruidos através das experiéncias como
docentes, na qual os professores iniciantes sao desafiados a desenvolver diferentes
tipos de saberes, tanto curriculares, como disciplinares. Frasson et al. (2014)
corroboram ao analisar que a formagéo inicial € um momento de grande importancia
para a construgcao e mobilizacdo dos saberes, mas também afirmam a necessidade
da continua busca pelo conhecimento.

Em ambos os estudos € possivel identificar que os professores iniciantes
reconhecem que os saberes sao provenientes da formacdo académica, mas ainda
reforgam a pratica como fundamental no desenvolvimento dos mesmos, e também
apresentam a importancia de continuar buscando conhecimento. De acordo com
Frasson et al. (2014), e Costa e Monteiro (2014) a formagcdo permanente dos

professores assegura compromissos efetivos com a pratica educativa.
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Outro tema que vem sendo alvo de debates e discussdes nos estudos
analisados sobre professores iniciantes é a questao do acolhimento, tanto por parte
dos outros professores mais experientes, alunos, pais, demais funcionarios, quanto
equipe diretiva e pedagogica da escola. Os docentes em inicio de carreira podem
compreender esse fenbmeno de forma positiva ou negativa. Assim, o acolhimento, a
integragcdo e um acompanhamento aos professores iniciantes, estdo presente nos
estudos de Amorim Filho et al. (2014); Sousa et al. (2014); Gabardo (2012); Lopes
(2014); Pena (2010); Kaefer (2014); Lopes (2012); Conceicao (2014); Rodrigues et
al. (2012); Conceicéo, Frasson e Borowski (2014); Frasson et al. (2014); Freitas
(2011); e, Emidio (2014). Segundo os autores esses momentos de preocupagédo com
os iniciantes revelam-se com importantes fatores para amenizar os desafios e
dilemas dessa fase inicial.

Amorim Filho et al. (2014); Sousa et al. (2014); Gabardo (2012); Rodrigues
(2010); e Zucchinali et al. (2014), identificaram em seus estudos uma falta de
preocupacao em relacdo ao acolhimento dos professores em inicio de carreira. Para
Amorim Filho et al. (2014) a escola nao esta preparada para receber e envolver o
professor iniciante, e nem para efetivar o processo formativo dos docentes,
suscitando o trabalho individual e solitario. Do mesmo modo, Sousa et al. (2014)
afirmam que as dificuldades dos seus colaboradores foi o fato de atuarem em uma
sala anexa situada distante da escola, recebendo de forma esporadica, o apoio da
equipe pedagodgica escolar. Tanto Gabardo (2012) como Rodrigues (2010); e
Zucchinali et al. (2014) identificaram que esse acolhimento acontece de forma
isolada por alguns sujeitos da cultura escolar. Ha um desencontro entre os
professores iniciantes, gestdo e os demais sujeitos escolares. Ha a necessidade de
repensar as agdes de acolhimento, de acompanhamento e de ambientagdo do
docente em inicio de carreira (FRASSON et al. 2014).

Antunes (2013) destaca que a escola como um coletivo inteligente, contribui
significativamente na acolhida aos professores iniciantes. Além disso, a autora
apresenta em suas analises que € através da configuragao desse coletivo inteligente
que o professor iniciante pode atravessar com sucesso a fase inicial demarcada
pelos desencontros, podendo reafirmar sua escolha pela docéncia e nao pelo
abandono a profissdo. Do mesmo modo, Pena (2010) apresenta que a relagdo com

os pares e com a diregao é um fator que exerce forte influéncia sobre o professor
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iniciante e principalmente em sua permanéncia no magistério. Mollica (2010)
também analisa que os docentes iniciantes sentem necessidade de receber apoio de
toda equipe escolar para auxilia-los na atuacdo. Para a autora, a falta de apoio
efetivo da escola pode gerar um isolamento dos professores. A autora entende que
esse isolamento é resultado da falta de intencionalidade efetiva da organizagéo
escolar para o processo de acolhimento no inicio da carreira docente.

Papi (2011), em seu estudo, estabelece relagbes da organizagdo escolar com
o trabalho das professoras participantes do estudo. Emidio (2014), salienta que foi
possivel identificar em seus estudos um clima social vivido na escola, onde se
confirma uma harmonia na estrutura organizacional da escola, na lideranga exercida
pelos gestores, assim como no comportamento e atitude dos professores e alunos.
Kaefer (2014), apresenta que os docentes aprendem uns com os outros, neste
sentido constroem redes de apoio para seguir seu fazer docente investidos
pedagogicamente. Conceigao (2014), corrobora com a autora, apresentando que os
docentes iniciantes passam a construir suas identidades, moldados pelas redes de
relagdes que estabelecem com a cultura escolar.

Neste sentido, entendo que essas redes de relagdes estabelecidas dentro da
cultura, o acolhimento e acompanhamento dos professores fazem parte do processo
de socializacdo. E por meio desse processo que os sujeitos também se constituem
como professores dentro da escola. Do mesmo modo que a escola, o professor
também possui sua cultura. Assim, pode-se dizer que ha uma transmissao mutua de
culturas entre professores iniciantes e organizagao escolar.

Outro tema de estudo abordado nas analises foram os programas de
acompanhamento aos professores iniciantes. Miglioranca (2010), Gomes (2011)
e Manfioleti et al. (2014) apresentam em seus estudos, a socializag&o incorporada
aos programas de acompanhamento aos professores iniciantes. Ou seja, analisam
como estratégia para trabalhar a socializagdo do professor iniciante com a cultura
escolar, programas de iniciagdo a docéncia. Miglioranga (2010), apresenta em sua
tese um estudo sobre programa de iniciagdo a docéncia como elemento para
compreender a estrada na carreira docente. A autoria investigou o Programa de
Mentoria no Portal dos Professores da UFSCar, cujo objetivo é conhecer e
implementar processos de desenvolvimento profissional de professores por meio da

interagcéo online entre os iniciantes — com até cinco anos de docéncia.
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Miglioranga (2010), analisa que o processo de ensino-aprendizagem e o0s
problemas de comportamento dos alunos em sala de aula s&o as dificuldades
debatidas no programa de mentoria. O estudo apresenta em suas analises os
subsidios que os programas de acompanhamento a docéncia oferecem para a
compreensao dos docentes iniciantes e dos professores tutores (professores mais
experientes) sobre a pratica pedagdgica no inicio da carreira.

Do mesmo modo, Gomes (2011), destaca a aproximagéo entre professores
experientes e iniciantes, em um processo de mentoria. Ou seja, a autora
compreende a mentoria como um processo de relagcdo em que um professor mais
experiente acompanha e norteia um docente em seu percurso inicial. Quando os
professores experientes e iniciantes trabalham interligados e trocam ideias sobre
reais problemas pdéem suas bases de conhecimentos comuns em agao e vivenciam
relagdes reciprocas entre teoria e pratica.

Manfioleti et al. (2014), apresenta as contribuicdes de um Programa de
Acompanhamento Docente para Professores de Educagdo Fisica em Inicio de
Carreira (PADI). Para os autores o PADI possibilitou aos professores de Educagéo
Fisica um lugar onde além de discutirem a disciplina, € também um ambiente de
socializacdo entre os professores, onde possam trocar ideias e socializar com o0s
colegas suas aulas. Ainda é possivel identificar nas analises, que a socializagédo
estabelecida dentro do programa, surge, com o intuito de motivagao, possibilitando
aos docentes, que permanegam instigados e investidos com sua pratica.

Neste sentido, os estudos de Leone (2011) e Azevedo et al. (2014), indicaram
em suas analises a necessidade de serem desenvolvidas agdes voltadas a insergao
profissional dos professores que recém terminaram seus cursos de formacao inicial
e estdo ingressando nas escolas. Esses programas surgem como propostas
especificas para uma etapa que se diferencia tanto da formacéao inicial quanto da
formacédo continuada. Para os autores, eles sdo uma alternativa de apoio que €&
oferecida aos professores iniciantes, que podem variar de reunides até programas
bem estruturados que implicam multiplas atividades onde os docentes podem
analisar a base do conhecimento profissional, buscar meios adequados para amplia-
la, bem como refletir sobre sua pratica educativa com o intuito de avancgar sobre as

dificuldades encontradas.
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Outro tema fortemente destacado nas analises foi a socializagdo. E possivel
identificar a socializacdo docente como tema de pesquisa sobre os professores de
Educacdo Fisica em inicio de carreira nos estudos de Concei¢do, Frasson e
Borowski (2014); Frasson et al. (2014); Zucchinali et al. (2014); Conceigédo (2014) e
Ledes e Gunther (2014).

Conceicéo (2014), destaca que a organizacéo e a cultura escolar influenciam
na construgdo de um cenario de socializacdo docente, buscando elementos que
fundamentem a ambientagdo do professor no inicio da carreira. O autor ainda afirma
que o processo de socializagdo, quando entre o professor iniciante e as iniciativas
da escola, em uma perspectiva que vai além da pratica pedagogica, contribui para
compreender o proprio processo de tornar-se professor e de entender as culturas
escolares e o seu papel como professor.

No mesmo sentido, Frasson et al. (2014), apresentam que a socializagao
presente na cultura escolar influencia diretamente na pratica educativa dos
professores iniciantes, pois eles se sentem seguros e confiantes para realizarem
seus afazeres. Assim, os autores destacam que o docente em inicio de carreira ao
se sentir capaz e responsavel pelo pensar-fazer a escola, comecga a se envolver com
as outras relagbes pedagodgicas dentro da escola, que vao além do dar aulas.
Zucchinali et al. (2014) e Conceigdo Frasson e Borowski (2014), corroboram ao
apresentarem que os professores investigados carecem da socializagao, pelo fato de
estarem iniciando, e de se encontrarem com muitas duvidas e angustias em relagéo
a propria entrada na escola, ao desconhecido, ao novo.

Freitas (2011), analisa a socializacdo profissional de professores de
Educacéo Fisica em inicio de carreira. Para a autora “a socializagao profissional é
um processo subjetivo que se inicia no contato dialético com uma nova cultura e com
novas experiéncias caracteristicas e socialmente construidas de determinada
profissdao” (FREITAS, 2011, p.12). A autora, em suas analises a respeito do
processo de entrada na carreira, destaca uma preocupagdo com as variaveis
inerentes ao ambiente de atuagdo docente, dentre as quais se sobressaem a
insercao social no grupo de professores, a regulagdo de relagdes com a equipe de
gestdo escolar, as condi¢cdes de trabalho e, as relagdes com os alunos e a classe.
Assim, a recepcao e o acolhimento promovidos pela socializacao profissional dentro
da escola amenizam as dificuldades encontradas pelos iniciantes e possibilita
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mecanismos de ambientagcdo ao cotidiano e ao projeto politico pedagdgico escolar
(FREITAS, 2011).

Furlan (2011), objetivou em seu estudo compreender o processo de
socializacdo e construgao da identidade do professor iniciante de quimica em face a
cultura escolar. Para a autora, o processo de socializagdo precisa ser assumido
como adaptagdes e trocas entre o sujeito, 0os pares e a organizagdo. Esse processo
ainda envolve aspectos individuais e coletivos, estaveis e provisoérios.

I6rio (2012), ao investigar como acontece a socializagao profissional docente
em uma escola privada, destaca que o processo de socializagdo esta presente em
toda nossa existéncia, toda nossa trajetoria de vida. Gariglio (2011), corrobora ao
apresentar que parte da competéncia profissional do professor estudado tem raizes
em sua histéria de vida, uma vez em que nog¢ao da sua propria capacidade de
ensinar mostrou-se vinculada ha algumas rotinas de acgédo edificadas ainda na
socializacdo primaria, dentro do campo das praticas esportivas institucionalizadas.
As crencas e as representagdes acionadas nesse tempo de socializagdo primaria
permanecem fortes e estaveis através do tempo (GARIGLIO, 2011). Furlan (2011),
também destaca em suas analises que as trajetérias de vida e os aspectos de
interiorizagcdo sao relevantes no contexto de possiveis conflitos existentes,
principalmente no que tange a entrada na carreira.

E possivel identificar nesses trés estudos (GARIGLIO, 2011; IORIO, 2012;
FURLAN, 2011), que iniciamos nosso processo de socializagdo desde que somos
inscritos no social, e que ainda carregamos em nosso capital cultural, elementos
interiorizados e incorporados na socializagdo primaria. E importante analisar que
esse fendbmeno (socializagédo) é recorrente, e por isso pode ser compreendido como
processo. Esse elemento processual também pode ser compreendido na dissertagcao
de Emidio (2014), quando o autor afirma que a socializagdo presente no espago
escolar, na interagdo entre os membros do grupo com seus valores, crengas e
cultura, podem ser alteradas, ou ndo, a partir de experiéncias vividas pelos sujeitos.

Entendo que esse processo de socializagdo dentro da escola precisa
acontecer de modo dialético, ou seja, para ambas as partes, professores iniciantes e
organizagdo escolar. E a partir das trocas, das vivéncias e das experiéncias que os

professores iniciantes vao se constituindo na cultura escolar em que estao inseridos.
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O estudo de Mendanha (2011), objetivou apreender as concepgdes de
socializacdo escolar dos professores e ainda compreender os processos de
socializacdo da crianga na interface com a educacdo formal, explicitando os
elementos da mediacdo da escola na conducao desses processos. Assim, a autora
apresenta outro elemento interessante ao debater a socializacdo na escola, a
integragdo. O autor ainda ressalta em suas analises, que a socializagéo é entendida
pelos professores investigados como sindbnimo de integragdo. Ainda compreende
que os seus colaboradores carregam essa visdo que concebe a socializagdo como
integracao, pelo fato de serem instituidos por uma sociedade, bem como por uma
educacdo que se organiza sob a égide dos principios liberais que, por sua vez,
proclamam os direitos sociais como privilégios individuais (MENDANHA, 2011).

Em sintese, os estudos analisados apresentam alguns elementos centrais
para a reflexdo sobre os professores iniciantes e o processo de socializagcido. Esses
elementos se destacam em palavras chave para os estudos, no qual se
correlacionam: professor iniciante; professor de Educagao Fisica iniciante;
dificuldades; choque com o real; acolhimento e socializagdo. E possivel
identificar nos estudos relacionados aos professores iniciantes, que esta fase,
compde para alguns um momento de fragilidades, onde se encontram as duvidas,
medos e angustias.

Mas, apesar dessa preocupacado com os professores iniciantes, os estudos
tém apresentado que ainda sim, é a fase onde ha mais indice de abandono a
carreira, pelo fato de ndo suportarem os tensionamentos do dia-a-dia na escola
(planejar, refletir, se relacionar, condigbes de trabalho), e que na maioria das vezes
se encontram em estado de soliddo, onde sdo abandonados pelos seus pares
(professores mais experientes, equipe diretiva e pedagdgica). Sd0 poucos 0s casos
em que a cultura escolar passa a agir nesse processo proporcionando momento de
socializacdo aos professores iniciantes. E necessario ainda que se repense esses
momentos, para que os docentes possam além de integrar-se a cultura, consigam
incorporar e interiorizar os elementos intrinsecos que a compdem.

Os estudos apontam a necessidade de apoio da organizagdo escolar no
processo de socializacdo do professor iniciante. Essa socializagdo presente na
escola precisa oferecer subsidios para tentar suprir as dificuldades dos docentes em

inicio de carreira. Os estudos que encontrei, e que sustentaram essas analises, sem
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duvida, possibilitaram a inquietacdo sobre as apreensdes importantes, as
determinagdes histéricas e sociais que sustentam os diferentes significados dos
processos de socializagdo. Deste modo, € que esse estudo tem como objetivo
compreender como se constitui 0 processo de socializacdo docente de professores
de Educacédo Fisica em inicio de carreira em duas escolas da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre — RS.
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Capitulo 03 — DECISOES METODOLOGICAS

3.1 PROBLEMA E OBJETIVO DE PESQUISA

A partir das minhas vivéncias como docente de Educacéo Fisica iniciante, das
participagdes nos grupos de pesquisa e por estar encharcada das teorias sobre
socializacdo profissional e socializagcdo docente, proponho como problema de
pesquisa deste projeto a seguinte questdo: Como se constitui o processo de
socializacdo docente de professores de Educacao Fisica em inicio de carreira em
duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS?

Esse questionamento se desdobra em outras questdes que norteiam o foco
desse estudo:

1) Como agem os professores de Educagéo Fisica iniciantes ao entrar na
carreira docente? Quem os acolhe?

2) Como o professor iniciante compreende a sua relacdo social com os
estudantes, direcao, funcionarios e demais professores da escola?

3) Qual a contribuicdo da direcdo da escola para o seu trabalho docente?

4) Como a infraestrutura da escola influencia no trabalho docente dos
professores de Educacéao Fisica no inicio da sua carreira?

5) Em que momento o professor de Educacéo Fisica iniciante socializa? E
com quem socializa?

6) Os sujeitos da escola constroem espagos para a socializagdo docente
dos professores de Educacgao Fisica no inicio de carreira?

7) A pratica da socializagdo docente na escola influencia no trabalho
docente para os professores de Educacéao Fisica iniciantes?

Deste modo, essas reflexbes, me levaram a construir o seguinte objetivo
geral: Compreender como se constitui o processo de socializagdo docente de
professores de Educacdo Fisica no inicio da carreira em duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS.

Esse objetivo geral, foi desmembrado nos seguintes objetivos especificos:
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d) Compreender como o professorado de Educagdo Fisica em inicio de carreira
entende o processo de socializagdo docente, e identificar em quais locus da cultura
escolar esse processo esta presente;

e) ldentificar e compreender os lugares simbodlicos que cada sujeito da escola
desempenha no processo de socializagdo docente dos professores de Educagao
Fisica iniciantes;

f) Compreender os elementos que constituem o processo de socializagdo docente
dos professores de Educacéao Fisica iniciantes em duas escolas da Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre — RS.

3.2 A OPCAO PELA ETNOGRAFIA

Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui?
Isso dﬁpende muito de para onde queres ir - respondeu o gato (Lewis
Carroll ).

Neste capitulo procurei apresentar os caminhos escolhidos para responder o
seguinte problema de pesquisa: Como se constitui o processo de socializagao
docente de professores de Educacao Fisica em inicio de carreira em duas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS?

Em um primeiro momento, ao realizar uma pesquisa, € necessario levar em
conta varios fatores podem influenciar esse processo, tais como: lugares, pessoas,
acessos, disponibilidade e documentos, ou seja, € importante perceber que o
procedimento de identificagcdo e definicdo do elemento de estudo é equivalente ao
refinamento do problema investigado, e também com o préprio desenvolvimento
tedrico (MOLINA, 2010).

A importancia de procedimento de identificagdo e definicdo do objeto de
estudo caminhar junto com o problema a ser investigado e também com o
desenvolvimento tedrico, € de suma importancia para o desenvolvimento da
pesquisa. Por isso, neste capitulo apresento as decisbes metodologicas que tomei
para dar conta de responder o problema de pesquisa.

Adotou-se a pesquisa qualitativa, que ocupa um reconhecido lugar entre as

varias possibilidades de se estudar os fendmenos que envolvem os seres humanos

YAlice e o gato, personagens do livro “Alice no pais das maravilhas”, de autoria de Lewis Carroll.
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e suas complexas relagdes sociais, estabelecidas em diversos ambientes e por se
tratar de uma metodologia que destaca a descricdo e a indugdo ao estudo das
compreensdes pessoais. Responde a questdes muito particulares, ocupa-se, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou nao deve ser
quantificado, ou seja,

[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendmenos humanos é entendido como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue n&o s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas ag¢des dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes (MINAYO, 2010, p. 21).

Deste modo, tal como a epigrafe que abre este capitulo, entendo que os
caminhos metodologicos tomados, sempre estiveram mediados pelo desejo de onde
eu gostaria de chegar. Entendo ainda, que estudar a cultura escolar e o
professorado, demanda um olhar compreensivo, interpretativo e principalmente
tempo. A permanéncia nas escolas, me ajudou a entender os elementos corriqueiros
do cotidiano que ajudam a construir cada cultura. Caso contrario, penso que uma
leitura apressada da realidade, ndo me permitiria compreender as entrelinhas dessa
vida cotidiana.

A partir disso, este estudo pautou-se como metodologia de pesquisa a
etnografia. Em uma perspectiva antropologica, Geertz (2008) e Magnani (2009)
convergem no entendimento de que etnografia ndo € apenas um método, mas esta
atrelada a estabelecer relagdes, ir a campo, selecionar colaboradores, realizar
entrevistas e manter um diario. Geertz (2008) ainda afirma que todo esse fazer
etnografico deve estar articulado a uma “descricdo densa” onde o pesquisar se
“infiltra” no campo e no cotidiano dos seus pesquisados, em um processo de
compreensao do espaco cultural, dos acordos e concessbes existentes nesse
espago.

O autor ainda afirma que os antropologos “ndo estudam as aldeias [...] eles
estudam nas aldeias” (GEERTZ, 2008, p. 32). Assim, entendo que a etnografia
possibilita compreender determinadas culturas e o que estdo no interior delas, &
preciso antes de julgar, conhecer, antes de falar, escutar, e antes de escrever,
analisar. Mas nao de fora, como um “intruso” ou “alienigena”, mas sim como “nativo”,
imerso no contexto, mas sem deixar de esquecer seus objetivos com a pesquisa. E

preciso desnaturalizar o natural, ampliar os horizontes e dar vez a novos elementos
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que surgem das diversas culturas. Outro ponto a destacar, tal como Geertz (2008),
convida a pensar € que a interpretacdo do que acontece, ndao pode se distanciar
daquilo que efetivamente acontece.

Aproximando a etnografia do campo educacional, Molina Neto (2010) afirma
que esta vem ganhando espaco dentro do ambito da educagéo, por ser um local
fértil para sua realizagao e também pelo fato de que os professores possam além de
produzirem conhecimentos a partir de suas praticas cotidianas, poderem refletir
sobre suas intervengdes educativas. Neste mesmo sentido, André (1998) afirma que
o estudo etnografico voltado a escola oferece tanto aos professores como aos
pesquisadores um pensar e repensar sobre seus fazeres didaticos. Assim, por se
investigar/estudar/aprender com a cultura escolar, € que optei pela etnografia critica
ou educativa (MOLINA NETO, 2010).

Por etnografia educativa se entende um desenho de investigacdo que se
nutre de fontes tedricas provenientes da investigagdo antropoldgica,
socioldgica e psicolégica. E um tipo de investigagdo que tem uma primeira
fase de descricdo densa e uma segunda fase interpretativa, onde o
investigador confronta seus conceitos éticos com os conceitos émicos dos
participantes. Revela-se de grande eficacia no estudo de universos culturais
particulares, uma vez que através de entrevistas, observagdes e andlise de
documentos, orientados pelo principio da reflexividade, expde o processo
educativo tais com ocorrem dentro de marcos sécio-culturais mais amplos.
Por etnografia critica se entende o procedimento metodoldgico no qual o
investigador a medida que avanga no conhecimento de uma cultura
comparada por um grupo, vai desvelando as situagbes de injustica e
opressao a que estao submetidos e se estabelecem entre seus membros.
Trata de complementar a interpretagdo com o exercicio da critica, em outras
palavras colocar em uma mesma direcdo o estudo fenomenoldgico como o
pensamento dialético, ou manter vivo no estudo a tenséo entre o ser e o
dever ser (MOLINA NETO, 1997, p.41) [Grifos do autor].

Para Molina Neto (2010), fazer etnografia demanda esforgco intelectual do
pesquisador, que varia desde a transcricao dos textos, selecdo dos colaboradores,
estabelecimento de relagdes, no desempenhar significados e também na
interpretacdo de expressdes sociais enigmaticas. Assim, a apropriagao da etnografia
se deu pelo fato de mergulhar em um processo de compreensao desse fenbmeno
cultural que é a socializagcado docente.

Segundo Molina Neto (1996), entender a cultura docente é aproximar-se do
sentido que os sujeitos atribuem a sua realidade e ao seu cotidiano de trabalho, a
partir das condicbes materiais concretas. Entendo que o ato de estar imerso na
cultura escolar, contribuiu para essa aproximagdo com os sujeitos pesquisados, a

fim de compreender como as condi¢gdes concretas de cada escola influenciam no
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processo de socializagdo dos professores de Educacao Fisica iniciantes. A imersao
nas escolas, me possibilitou conhecer mais profundamente os sujeitos e o contexto
de ensino aprendizagem. Mas ainda compreendo, que essa permanéncia ndo me
tornou uma nativa da cultura, pois em alguns momentos sentia por parte dos sujeitos
certo estranhamento, que era causado pela minha presenga nos espacos.
Entendendo que fazer etnografia demanda uma descrigdo densa (GEERTZ,
2008) das analises, me propus a realizar um trabalho de campo intensivo,
acompanhando o cotidiano das instituicbes escolhidas e dos professores
participantes. Apropriando-me e interpretando os sons, os cheiros, os codigos e os

rituais caracteristicos de cada cultura.

A descricdo etnografica, sem que nem sempre se saiba como, permite que
um certo grau de atividade, de criatividade e da agdo humana, presentes no
objeto de estudo chegue a analise e experiéncia do leitor. Isso é vital para
0s meus propositos, na medida em que vejo o cultural, ndo simplesmente
como um conjunto de estruturas internas transferidas (como nas nogdes
usuais de socializagdo), nem como resultado passivo da acéo, de cima para
baixo, da ideologia dominante (como certos tipos de marxismo), mas, ao
menos em parte, como o produto da praxis humana coletiva (WILLIS, 1991,

p.14)

A etnografia, no ambito escolar, me auxiliou na compreensao das relagdes
intrinsecas dentro da cultura, tragadas pelos sujeitos sociais que a compdem, com
ela, pude de fato “mergulhar” e me embarrar da cultura escolar, acompanhando as
aulas dos professores colaboradores, e suas demais atividades dentro da escola
(horario de chegada e saida da escola, intervalo, sala dos professores, reunides
pedagdgicas, planejamentos, formagdes continuadas, enfim, o dia a dia dos sujeitos
envolvidos com a pesquisa), e participando da rotinizagdo da vida cotidiana de cada
escola.

Com isso, entendo o caminho metodolégico escolhido, como um processo
dialético, onde ambos (pesquisador e colaboradores) aprendem, e se constituem
mutualmente. Molina Neto (1997), afirma que esse fazer metodoldgico pode ser de
proveitoso para o coletivo docente, pois ainda que faltem as condigdes materiais
assinaladas em suas declarag¢des e a tecnologia necessaria, poderemos ter sempre
a disposigao um lapis e uma folha de papel, e isso basta para sistematizar nossas
visbes sobre a indagacao: “O que esta acontecendo nesta escola, com estes alunos
e estes professores™ (MOLINA NETO, 1997, p.40).

Ainda ressalto que fazer etnografia n&o foi uma tarefa facil, mesmo que

tenhamos em um primeiro momento, um contato e um acerto com o professorado e
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as escolas, é preciso produzir em todo o trabalho de campo negociagdes,
aproximacodes, distanciamentos e principalmente manter a confiabilidade com os
sujeitos estudados, para que ndo se sintam constrangidos pela presenca de outra
pessoa em seu fazer pedagogico cotidiano. A rotina, disponibilidade e organizagao
por parte da pesquisadora também foi um elemento indispensavel, para que
pudesse estar presente em todos os momentos negociados e consentidos pelos
sujeitos.

Assim, a etnografia educativa e critica me possibilitaram momentos onde
pude identificar, analisar e compreender os fenbmenos intrinsecos que constroem a
cultura escolar. Principalmente no que tange as redes de relacionamentos, o
acolhimento, o dialogo, a micropolitica escolar e ainda entender como isso influencia
na constituicdo dos processos de socializagao docente estabelecidos nas culturas
escolares escolhidas para essa pesquisa.

3.3 ELEICAO DOS COLABORADORES E NEGOCIACAO DE ACESSO AO CAMPO
DE INVESTIGACAO

Nessa secdo, apresento o processo de selegdes das respectivas escolas e
também dos professores colaboradores desse estudo. Ainda descrevo a forma como
se deu a negociagao de acesso, tanto com a mantenedora SMED, quando com as
escolas e os professores escolhidos para participarem dessa pesquisa.

Entendo que a negociagdo de acesso foi algo que se deu durante todo meu
trabalho de campo, teve inicio nos primeiros contatos com o Diretor Pedagdgico da
SMED, em meados de maio de 2015, e se findou quando deixei o campo de
investigacdo, em dezembro de 2015. A aproximacgao e construgdo de vinculo com os
professores e demais sujeitos da escola, foi sempre renovada durante meu trabalho
de campo, por isso a negociagdo acontece durante todo o periodo, pois € um
movimento de interagdes e relagdes que mexe com a identidade e subjetividade dos

sujeitos envolvidos.

3.3.1 Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre - RMEPOA
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A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, € formada por 98 escolas com
cerca de 4 mil professores e 900 funcionarios, atende mais de 50 mil alunos da
Educacado Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagao Profissional de

I'?. Desde

Nivel Técnico, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Educacédo Especia
os anos dos anos 1990, com a tese de doutorado de Molina Neto (1996), o grupo de
estudos F3P-EFICE vem se dedicando a estudar as escolas publicas dessa cidade.

Passei a residir na cidade de Porto Alegre — RS, quando ingressei no
mestrado em Ciéncias do Movimento Humano (PPGCMH) pela Universidade
Federal do Rio Grande Sul (UFRGS), no semestre de 2014/2. Desta forma, a cultura
local era, em partes desconhecida, portanto a Rede Municipal dessa cidade também.

Para Conceicdo (2012), nesse processo de dedicagdo de estudo do grupo
F3P-EFICE da RMEPOA, os professores de Educagéo Fisica ganham espago neste
emaranhado cultural. “Portanto estudar a pratica educativa desses professores é
rotineiro, elevando amplamente o nivel de compreensao sobre como e o que fazem
esses professores de Educacgéo Fisica na RMEPOA” (p.112).

Desta forma, a justificativa pela escolha dessa rede de ensino para a
realizagcdo dessa pesquisa, se deu por iniciar minha participagcdo no grupo de
estudos F3P-EFICE, e com a minha investigagdo contribuir para a compreenséo do
grupo acerca dos professores de Educacdo Fisica nessa determinada cultura.
Também justifico minha escolha, por querer mergulhar em rede municipal que
estava um pouco distante da minha realidade e do meu conhecimento enquanto
professora de Educacdo Fisica. Assim, poder adentrar e conhecer algumas das
escolas da RMEPOA, me motivaram como pesquisadora iniciante que mergulharia
em uma outra cultura, recheada de particularidades e singularidades.

Portanto, antes de iniciar meu trabalho de campo, senti a necessidade de
compreender essa rede de ensino, pois o fenbmeno que me proponho estudar
nessa dissertagdo, nado permite que faga uma analise deslocada. Ou seja, a
socializacdo docente dos professores de Educacdo Fisica iniciantes dentro das
culturas escolares esta permeada pela sociedade e também pelas normatizagoes e
regras construidas pela propria Secretaria Municipal de Educagéao (SMED), que rege

essa rede de ensino.

2 Informagdes consultadas no site da SMED,
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=242, 21 de abril de 2016.
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A RMEPOA vem modificando seu sistema de ensino, desde a década de
1980, acompanhando as mudangas histéricas, sociais, econémicas e principalmente
politicas (SILVA, 2007). Diante disso, apresento uma sintese sobre a constituicdo da
Rede municipal de ensino, que me ajudou a compreender essas mudangas e a
localizar melhor a RMEPOA nos dias atuais.

Na década de 1960, Porto Alegre é incluida no Plano de Estado e Cidades,
que tinha como principal meta implantar a Campanha Paulo Freire “Pré-Erradicagéo
do Analfabetismo do Adulto”. Nos anos 1970 trabalhou-se com a Proposta
Pedagdgica denominada “A Cidade que Educa” ou “A Cidade Educativa’. Nessa
proposta as fung¢des educativas transcendem aos limites da familia e da escola.

Ja na primeira metade da década de 1980 o projeto de governo tinha como
Lema “No Rumo de uma Gestéo Participativa”. A segunda metade é marcada pela
implantagdo gradativa dos Centros Integrados de Educagao Municipal (CIEMs) com
turno integral. Buscando a expansdo de oportunidades de ensino e atender a
urgente demanda social por mais educacdo, deu énfase ao atendimento dos
estudantes de 7 a 14 anos e a alfabetizagdo de adultos, através da agilizagdo de
dois grandes projetos: “Nenhuma Criangca sem Escola” e “Nenhum Adulto
Analfabeto”, visando uma proposta de educacdo popular e participativa
(PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE, 2016).

Segundo a Prefeitura Municipal de Educagdo de Porto Alegre (2016), a
década de 1990 inicia com a crescente afirmacgao das teorias construtivistas. Nesse
periodo foram construidas quatro escolas com um projeto arquitetdnico construtivista
que privilegiava o espago de convivio no patio coberto em posi¢céo central no terreno
e com blocos de formato quadrangular ao seu redor. Em 1995 acontece o
Congresso Constituinte construindo os Principios de Convivéncia, Gestdo, Curriculo
e Avaliacdo, dentro do Projeto “Escola Cidada: aprendizagem para Todos”. No ano
seguinte inicia-se a implantacdo da nova Organizagdo Curricular por Ciclos de
Formacao.

A organizagdo curricular por ciclos, foi um dos elementos dessa Rede
Municipal de ensino, em que dediquei mais atencao e estudo, pois ndo compreendia
como se dava essa organizagdo. Gunther (2006, p.90) ao compreender a

reorganizagao curricular por ciclos apresenta que:
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[...] os ciclos de formagéo, assim denominados quando do inicio de sua

implantacao, representam uma forma de reorganizagéo do tempo e espago

escolar assentada sobre uma concepgéo de ensino voltada a atender aos

interesses e necessidades dos educandos oriundos da classe trabalhadora.

Nessa nova reorganizagdo curricular, os estudantes permanecem na escola

por nove anos, que sao divididos em trés anos ciclos: | ciclo, Il ciclo e lll ciclo

(CONCEICAO, 2012).

I Ciclo (A) Il Ciclo (B) 1 Ciclo (C)

06, 07 e 08 anos de idade | 09,10e 11 anos de idade | 12, 13 e 14 anos de idade
A10 1° ano B10 4° ano C10 7° ano
A20 2°ano B20 5° ano C20 8° ano
A30 3°ano C30 6° ano C30 9° ano

Quadro 02: Apresentacao dos anos ciclos com os respectivos anos de escolarizagao.
Fonte: Adaptado de Conceigéo (2012).

Na primeira década deste milénio a Proposta Politico Pedagogica da SMED
trabalha com o conceito de Cidade Educadora. A segunda metade dessa década é
marcada pela mudanga de governo na Prefeitura de Porto Alegre, apds 16 anos de
uma mesma coligagdo (a Frente Popular) a frente da Prefeitura da Capital. A
RMEPOA regida pela SMED tem como proposta a Cidade que Aprende. Nessa
emergem alguns caminhos de multiplas abordagens, que demarcam singularidades.
Entre os programas e projetos deste periodo destacam-se: Cidade Escola, Abrindo
Espacos, Vou a Escola, o projeto de Robdética e a proposta de Educagao integral.

Segundo a Prefeitura Municipal de Educagdo de Porto Alegre (2016), a
década 2010 inicia com a proposta “O Conhecimento Fazendo a Diferenga”. A
SMED, neste periodo, trabalha com quatro Eixos Prioritarios: Gestdo Educacional de
Resultados, Conhecimento, Inclusdo e Integralidade da Educagdo. Tem como
proposta um planejamento articulado de agbes pro-ativas que envolvam o aluno na
sua integralidade, a construgdo do conhecimento em suas infinitas possibilidades de
pensamento, a inclusdo com a oferta de multiplas e singulares condigbes para o
crescimento e a aprendizagem de cada aluno. Quando da realizagdo do trabalho de
campo deste estudo, pude identificar que a SMED estava sintetizada no trinbmio
Articular, Integrar e Qualificar, que investe na ampliacdo do atendimento a criangas,
adolescentes e jovens; na realizagdo de uma gestdo articuladora e sustentavel; na
inclusdo, no mais amplo sentido do conceito, nas agdes que estimulem a producao

de conhecimentos e, principalmente, na integralidade da educacéo, propondo uma
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oferta maior de oportunidades complementares de formacdo e enriquecimento
curricular™.

Para Conceigao (2012) a RMEPOA, vem assumindo com o passar dos
tempos, caracteristicas democraticas na regéncia da educagdo municipal. Isso se
materializa no principio de gestdo democratica, quando as escolas recebem
autonomia para administrar os recursos financeiros e também para a eleicdo de
diretores e vice-diretores, realizadas a cada trés anos, com a participacdo da
comunidade escolar.

Abro espaco para destacar que essas caracteristicas democraticas mudam
seus contornos quando se trocam as gestdes e os partidos politicos. As propostas
apresentadas anteriormente, nesses anos de mudangcas na RMEPOA caracterizam
determinados modelos de governos e suas respectivas prioridades e linhas de
gestdo. Desta forma, cada mudanga governamental que sofre o municipio, acarreta
limites ou possibilidades para a Secretaria Municipal de Educagdo e
consequentemente para a Rede Municipal de Ensino.

3.3.2 Negociagao de acesso

Ao justificar minha escolha de pesquisa na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre na secdo anterior, inicio agora a apresentacdo da negociagdo de
acesso junto a Secretaria Municipal de Ensino, para a realizagdo deste estudo. De
inicio, em conversas com colegas do grupo F3P-EFICE que ja passam por essa
etapa de suas pesquisas, me indicaram procurar o Diretor Pedagogico para
apresentar a minha proposta de estudo e analisar a possibilidade de realizar a
pesquisa em algumas escolas da rede.

Desta forma encaminhei um e-mail ao responsavel por esse setor, que foi agil
e receptivo e me respondeu no mesmo dia, marcando horario para conversarmos.
Como ingressei no mestrado com mais dois colegas, que também estavam nesse
periodo de negociagdo ao campo em seus trabalhos achamos interessante

marcarmos os trés no mesmo horario para discutirmos e apresentarmos nossas

¥ Informacdes consultadas no site da SMED
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=242, 21 de abril de 2016.
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propostas ao diretor. Marcamos no dia 04 de junho de 2015 as 14h00mim na propria
SMED.

Eu e minha colega saimos da ESEFID em direcdo a SMED, la nos
encontramos com nosso outro companheiro de pesquisa, levamos uma cépia de
nossos projetos para entregar ao diretor e deixarmos na secretaria. O Diretor nos
recebeu e nos reunimos para apresentar nossas intengoes de estudos. Cada um de
nos fez uma breve sintese do que se propunha com a pesquisa, e ao final
recebemos a aceitacédo do Diretor para a realizagao.

Ainda na secretaria, o Diretor perguntou se ja haviamos escolhido as escolas
para nossos estudos. Meus colegas assinalaram algumas escolas, pois ja haviam
tido um contato inicial com os professores colaboradores da pesquisa. Eu como
pretendia investigar os professores iniciantes, ainda ndo possuia algumas escolas
em mente, por isso solicitei ao Diretor a lista dos aprovados no ultimo concurso da
RMEPOA, para que pudesse identificar em que escolas se encontravam os
professores de Educacéao Fisica iniciantes.

Desta forma, o Diretor me cedeu a listagem dos professores bem como uma
lista com alguns dados de identificagbes das escolas municipais, contendo os
nomes, telefones, seus respectivos tamanhos, quantidades de estudantes e a
localizagdo delas. Com isso, pedi ao diretor alguns dias para identificar os
professores iniciantes e analisar as escolas em que estdo localizados,
posteriormente voltaria na SMED para pegar a carta de autorizagdo do diretor para
poder dar inicio ao meu trabalho de campo dentro das escolas.

Com a listagem dos professores iniciantes, comecei a busca pelos sujeitos,
perguntando aos colegas do grupo se conheciam alguns deles, se sim, pedi para
gque me passassem os contatos. Outros eu pude contatar por e-mail e até pelo
Facebook. Conforme ia obtendo respostas dos professores sobre suas localizagbes
fui analisando as escolas em que se encontravam. Entrei inicialmente nos sites das
escolas, na busca de elementos culturais singulares que me direcionariam a
selecao. Posteriormente, me desloquei até as escolas, ndo entrei nelas, apenas
observei do lado de fora, a sua estrutura, a localizagcado e a prépria comunidade em
qgue ela se localizava.

Desta forma, selecionei duas escolas, das quais apresentavam em sua

totalidade elementos que poderiam contribuir para o0 que propunha com essa
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dissertagdo: localizadas em zonas distintas; de diferentes tamanhos, de grande e
meédio porte; escolas com maior e menor quantidade de professores e estudantes;
de Ensino Fundamental; e, se ainda ndo haviam sido pesquisadas pelo grupo de
estudos F3P-EFICE.

Com o nome das escolas em maos e com uma prévia de aceite dos
colaboradores entrei em contato novamente por e-mail com o diretor pedagdgico
para agendarmos um novo encontro. No dia 09 de junho de 2015 as nove horas
manha nos reunimos na SMED, apontei as escolas selecionadas e os motivos pelos
quais havia escolhido. O diretor me acessou que eram escolas de facil acesso e que
a equipe diretiva me receberia bem. Entdo redigiu uma carta de apresentagéo
nominal para que eu entregasse nas escolas no dia em que iria conhecé-las.

Com a carta de apresentacdo em maos, marquei com os professores um dia
para conversamos e conhecer melhor a escola. Na Escola do Morro™ pude contar
com o apoio inicial de um colega do mestrado que trabalhava nesse local. Ele foi
uma espécie de porteiro, mediou a minha entrada na escola e as apresentagdes
iniciais com a direcao e a professora colaboradora. Apds isso, me afastei dele para
qgue nao influenciasse em meu trabalho de campo, e por isso também nao o utilizo
como colaborador desse estudo. A diretora e vice estavam em uma reunido na
SEMD nesse dia, entdo conversei apenas com Bia, a professora colaboradora desse
estudo. Apresentei minhas intengdes e o que faria durante minha estadia na escola,
entreguei em maos um resumo do meu projeto de pesquisa e o TCLE para que
pudesse levar para casa, ler e me entregar assinado no outro dia.

Apés a conversa inicial e todos os protocolos feitos, agendamos e
minha préxima vinda a escola para conversar com a direcao e dar
continuidade ao meu trabalho de campo (Registro do diario de campo,
23 de junho de 2016, Escola do Morro).

Em um segundo momento, Bia, junto com meu colega, apresentaram-me o0s
espacos da escola. As salas de aula, os projetos, a biblioteca, e o espago da
Educacdo Fisica. Na minha visita seguinte, encontrei a diretora e a vice-diretora,
entreguei a carta de apresentacgao feita pelo diretor da SMED (Anexo A), e também

um resumo do meu projeto de pesquisa. Posteriormente, com o aceite da dire¢ao

'* Os nomes das Escolas, assim como os nomes dos colaboradores e de todos os outros sujeitos que
aparecem nessa escrita foram substituidos por nomes ficticios, de modo a consolidar os cuidados
éticos da pesquisa.
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pedi para que assinassem a declaracdo de autorizacido para realizagdo da pesquisa
na escola (Anexo B).

Na escola da Lomba, acertei com Felipe (professor colaborador) via facebook,
e me direcionei até la com a companhia do meu orientador. Destaco que ele apenas
me acompanhou para que eu pudesse aprender o trajeto, mas que durante minhas
conversas nao se manifestou. Ao chegar a escola o professor estava em conselho
de classe, entédo fui conversar com o diretor e o vice-diretor da escola. Apresentei-
me como mestranda no PPGCMH da UFRGS e narrei minhas intengdes de
pesquisa, alertei que ja havia recebido consentimento da SMED para a realizagao da
pesquisa e entreguei a carta de apresentagao (Anexo A) ao diretor. Sinalizei também
que ja estava em contato com o professor da escola e que o mesmo havia
demonstrado interesse em participar da pesquisa. Desta forma o diretor me deu as
boas-vindas, assinou a declaracdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa na
escola (Anexo B), me entregou alguns horarios do professor, se colocou a
disposicao para me auxiliar no que fosse preciso e foi chamar Felipe.

Encontrei o professor na sala dos professores, a conversa foi rapida pois ele
estava participando do conselho de classe, de uma de suas turmas. Entreguei ao
professor um resumo do meu projeto de pesquisa, o TCLE e apresentei quais eram
as minhas intengdes na escola durante meu trabalho de campo. Felipe, pareceu
inicialmente mais recatado que Bia, mas se colocou a disposicédo, e confirmou os
horarios em que estaria na escola para que pudesse iniciar meu mergulho nessa
cultura.

O professor me inteirou dos seus horarios e turnos na escola. Apontou
que trabalha com o segundo e terceiro ciclo. Conversamos cerca de
uma hora e depois ele precisou retornar ao conselho de classe
(Registro do diario de campo, 01 de julho de 2015, Escola da Lomba).
E importante destacar que mesmo fazendo os acertos com as escolas e 0s
professores nesse primeiro momento, o trabalho de campo se coloca como uma
constante negociagao, pois € preciso manter o vinculo e confianga dos sujeitos que
estdo participando da pesquisa. No sentido de apresentar ao leitor os campos de
investigacdo, discorro nas proximas paginas uma apresentagdo das escolas
selecionadas para a investigacdo desse estudo. Posteriormente, apresento os
professores colaboradores dessa pesquisa, os critérios de selecdo e os elementos
singulares de identificagdo desses professores.
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3.3.3 Os campos de Investigagao — Escola da Lomba e Escola do Morro

Este estudo foi realizado em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, denominadas de E. M. E. F. do Morro, e E. M. E. F. da Lomba. As
escolas foram selecionadas por atenderem critérios de seleg¢do, ja descritos nas
secOes anteriores. Desta forma, apresento nesse momento, a partir dos meus
apontamentos e registro nos diarios de campo, as Escolas do Morro e da Lomba,

onde foram realizadas e construidas as aprendizagens desse estudo.

Escola Municipal de Ensino Fundamental do Morro

A escola foi criada pela forca da unido da comunidade onde se localiza. Nesta
comunidade havia outra escola, que acolhia todas as demandas escolares
existentes. Com o passar do tempo, houve um acréscimo da populagdo vinda do
interior e de areas de risco. Em 1986, houve uma demanda maior de alunos para as
vagas existentes. Esse foi o grande motivo para a comunidade levantar sua bandeira
de reivindicagdes exigindo do prefeito em exercicio, uma solugdo para a falta de
vagas (SMED, 2016).

Segundo a SMED (2016), em 23 de outubro de 1986, foi inaugurado o
primeiro pavilhdo, em madeira, da Escola Municipal de 1° Grau Incompleto. Em
05/10/87 é inaugurado mais um pavilhdo pelo Prefeito Municipal e Secretaria de
Educacao, que atendia a crescente demanda da comunidade. Com o crescimento
da escola surge a necessidade de implantar-se uma biblioteca, para enriquecer e
complementar o estudo dos alunos. Mais uma vez a mobilizagdo da comunidade foi
fundamental para que o acervo constituir-se, também com a participacédo ativa dos
educadores™.

Houve varias mudancas em seus prédios e tamanhos. Somente no ano de
2003 é que o prédio atual da escola ficou pronto. No ano de 2016 a Escola do Morro
completa 30 anos de existéncia. A escola se localiza em zona periférica, da qual eu
ainda nao havia tido contado.

1 Informacgdes consultadas no site da SMED, http://websmed.portoalegre.rs.gov.br/escolas, em 10
junho de 2015.
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Durante o trajeto para a escola procurei observar atentamente o
caminho percorrido. Pude perceber que o aspecto ambiental,
geografico e social dos lugares se modificava. Deixei de acompanhar
ruas mais limpas e passar a olhar mais lixos no ch&do das estradas, e
estas deixaram de ser espagosas e passam a se estreitar, em alguns
casos passando apenas um carro ou Onibus por vez. Quanto mais
proximo chegavamos da escola, mais morro subiamos. Outro elemento
que observei foram os locais de moradia, os prédios e apartamentos
foram dando lugares a casas mais baixas e pequenas, bem pequenas,
muito proximas umas das outras. Criangcas e adolescentes nas ruas,
pequenos comércios locais, cachorros e cavalos com carrogas também
eram comuns. Descemos na parada que fica uma esquina mais ou
menos da entrada da escola. A primeira visdo da escola é dos carros
dos professores que ficam na entrada da escola, a direita fica a quadra
de esporte com muros ao seu redor, mas nao € coberta, e a esquerda
ficam algumas casas. A rua é sem saida, pois o fim dela da inicio a
escola (Registro do diario de campo, 23 de junho de 2016, Escola do
Morro).

A escola se caracteriza como de porte médio e atende 928 estudantes,
distribuidos em todo o Ensino Fundamental. Possui trés andares com dois grandes
blocos. No térreo ficam a diregao, secretaria, duas salas de aulas, refeitério, sala de
informatica, sagudo onde ocorre algumas das aulas de Educacao Fisica e a quadra
aberta. Nos outros andares ficam as salas de aula, sala dos professores, salas de

coordenacao e a biblioteca.

E uma escola de médio porte, mas bem povoada, tanto pelos
professores como pelos estudantes. Pelos primeiros envolvimentos
com os sujeitos, pude compreender que ha uma divisdo simbdlica entre
os turnos da escola, e que acabam influenciando no processo de
socializagdo e nas relagdes micropoliticas construidas pelos sujeitos
dessa escola. Algumas posi¢cdes hierarquicas que tem em um dos
turnos n&o tem no outro, pela prépria falta de professores (Registro do
diario de campo, 15 de agosto de 2015, Escola do Morro).

Durante meu trabalho de campo, foi possivel observar que os professores e
os estudantes apresentam um convivio social tranquilo. As rampas que dao acesso
aos andares da escola servem como locais para as corridas dos estudantes,
principalmente quando o sinal do recreio ou da final da aula toca.

Os professores sempre se reunem na sala dos professores para conversar
durante o intervalo. Ela serve também como um local de espera, nas trocas de
turnos, para os professores que ficam o dia toda na escola. Pelas minhas
observacdes a escola apresenta algumas caracteristicas que ajudam a construir a

cultura dessa escola.
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Escola Municipal de Ensino Fundamental da Lomba

A Escola da Lomba, foi criada em 26 de novembro de 1959, na Vila Padre
Cacique, Lomba do Asseio, s/n°, bairro Cristal. Em abril de 1966, foi transferida para
o endereco desse momento atual em que se realizou a pesquisa. Tinha 178 alunos
matriculados de 12 a 42 série. Em 04 de agosto de 1988 foi construido e entregue o
novo pavilhdo da escola que comporta os estudantes até esse momento atual da
pesquisa.

No momento de escritura desse trabalho, a escola contava com
aproximadamente 1300 alunos, distribuidos em trés turnos, assistidos por 90
professores, 19 funcionarios e 7 estagie’zrios.16 A escola é composta por trés grandes
blocos, onde ficam as salas de aula, biblioteca, salas dos professores,
coordenacdes, direcado e secretaria. Nos fundos do terceiro bloco ha uma casinha de
madeira que comporta duas salas de aulas.

Na Escola ha um saguéo coberto, onde estdo as duas cestas de basquete,
um patio aberto, onde acontece a maioria das aulas de Educagao Fisica, uma
quadra aberta e um ginasio que também pude presenciar grande parte das aulas de
Educacao Fisica do professor Felipe.

O trajeto da escola da Lomba é um pouco diferente da Escola do
Morro. Ao pegarmos a estrada que leva para a escola, pude observar
um caminho que € mais arborizado, com as ruas asfaltadas e largas,
de facil acesso. Mas a escola ndo fica a beira dessa rodovia,
precisamos descer um morro para chegar até a Escola, e ai sim, a
semelhanga entre as comunidades comecgou a aparecer. Observei uma
estrada apertada e muitas casas pequenas préximas umas das outras.
A escola fica em uma baixada no meio da comunidade (Registro do
diario de campo, 01 de julho de 2015, Escola da Lomba).

A equipe de professores € engajada, dialogam, trocam ideias. A sala de
professores € sempre bem povoada pelos sujeitos e nas trocas de turnos ha sempre
os professores que ficam esperando nela. Diferente da escola do Morro, a equipe
diretiva e pedagogica parece estar mais articulada com os professores, € comum vé-
los conversando sobre os problemas corriqueiros que acontecem na escola. Outro

elemento que se difere da escola da Lomba € o sinal da escola, que ao invés de

10 Informacgdes consultadas no site da SMED, http://websmed.portoalegre.rs.gov.br/escolas, em 10
junho de 2015.
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uma sirene € 0 som de uma musica, ela varia durante o més. Ha as musicas para
entrada e saida dos turnos, para o inicio e final do recreio e para as trocas de

professores. Esses elementos ajudam a construir a cultura dessa respectiva escola.

3.3.4 Colaboradores da pesquisa

Apresento nessa secdo os critérios utilizados para fazer a selecédo dos
colaboradores e também os apontamentos que fiz em meus diarios de campo, que
me auxiliaram a descrever os sujeitos envolvidos de forma direta nesse estudo. Apés
minha conversa com o Diretor Pedagogico da SMED e com a listagem dos
professores nomeados no ultimo concurso do Municipio de Porto Alegre do ano de
2012, sob o edital n° 139, iniciei o contado com os nomeados para identificar quem
eram os professores iniciantes e onde estavam lotados. Encontrei um total de 306
professores de Educacéao Fisica aprovados, e ao buscar os professores nomeados,
até meados de junho de 2015'", foram encontradas 54 pessoas.

Deste modo, iniciei a identificagdo dos professores iniciantes. Realizei uma
rede de conversas com meus colegas do grupo F3P-EFICE, busquei os nomes dos
professores nas redes sociais, e entrei em contato me apresentando, e
questionando alguns elementos que pudessem me auxiliar nesse processo. A partir
das respostas e das identificagdes inicial, foi totalizado 12 professores que se
encontravam no inicio da carreira docente.

De acordo com a pesquisa etnografica, o pesquisador precisa mergulhar no
campo investigado, por isso, minha disponibilidade para o trabalho de campo era de
seis turnos semanais. Com isso, investigar doze colaboradores ficaria inviavel para o
que me propunha. Desta forma, elegi alguns critérios de inclusdo e outros de
exclusdo para a selecido dos professores colaboradores.

Como critério de inclusado dos professores colaboradores desse estudo, adotei
a representatividade tipoldgica desses sujeitos, que segundo Molina Neto (2010) é
um perfil das pessoas que estdo envolvidas em um caso particular, considerando:

'” Foram consultados no site da prefeitura municipal de Porto alegre
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/concursos/default.php?reg=80&p secao=19, acesso dia 06 de junho de
2015.
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A) ser professor iniciante. Os colaboradores para atender os critérios da
pesquisa precisam estar, com no maximo 05 anos de docéncia, a partir dos
pressupostos de Reali; Tandredi e Mizukami (2008) e Marcelo Garcia (2010);

B) atuem em uma ou mais escolas do ensino publico, na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre;

C) que tenham a RMEPOA como o primeiro local de trabalho, ou se ja
trabalharam em escolas estaduais de Porto Alegre - RS;

D) que trabalhem em diferentes etapas de escolarizagao; e,

E) participacédo espontanea apresentado por Molina Neto (2010).

Com esses critérios de inclusdo, o total de 12 professores diminuiu para sete
professores iniciantes nomeados na RMEPOA. Esses sete professores passam
ainda pelos seguintes critérios de exclusao:

A) Estarem lotados em escolas que ja foram estudadas pelos participantes do

grupo de estudos F3P-EFICE;

B) Que nao responderam meus e-mails e mensagens de convite a participar

da pesquisa;

C) Estavam lotados em escolas que havia colegas do grupo realizando

pesquisas; e,

D) Por ndo estarem dispostos a participarem do estudo.

A partir dos critérios elencados acima, foram selecionados dois professores
colaboradores, que assumem o protagonismo nessa investigagdo, denominados de

professor Felipe e professora Bia.

Professores Bia Felipe
Escolas E. E. B. E. F. Morro E. E. B. E. F. Lomba
Idade 25 anos 33 anos
Local e ano de PUCRS em 2013 IPA em 2009
formacao
Tempo de 01 ano e 08 meses 3 anos
atuacao
Local de RMEPOA e na Rede RMEPOA

trabalho

Estadual em Viamao - RS

40 horas/semanais
Motricidade Infantil

60 horas/semanais
Treinamento Esportivo

Carga horaria
Especializagao
Lato Sensu

Trabalhou dois anos na
Rede Estadual, em Porto
Alegre, pediu exoneracao

quando foi nomeado na
RMEPOA, onde concentra

suas 40 horas. Nessa
escola possui um ano de
atuacao docente.
Trabalhou com projetos de
handebol em duas escolas
municipais enquanto
estava lotado no estado.

Trabalha 20 horas na Rede
Estadual e 40 horas na
RMEPOA, e nessa mesma
rede cumpre 20 horas como
coordenadora de turno.
Seu ingresso foi de 20
horas, sendo dividido sua
carga horaria em duas
escolas. Posteriormente
acumulou apenas nessa
respectiva escola, e no meio
do ano aumentou sua carga
horaria.

Singularidades
dos professores

Quadro 03: Dados de identificacdo dos professores colaboradores do estudo
Fonte: Diario de campo da pesquisadora.
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Em um segundo momento, participaram desse estudo alguns colaboradores
privilegiados, que possuiram maior relevancia para a investigacdo, ou seja, que
estiveram ligados de alguma forma com os colaboradores principais € com o
fendmeno investigado (diretores, coordenacgao pedagdgica, professores experientes
ou iniciantes, de Educacéo Fisica ou de outras disciplinas).

Professora Bia

Bia, docente da Escola do Morro, possui 25 anos, e reside em Viaméao — RS.
Se formou no segundo semestre de 2013 na Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (PUCRS), em Porto Alegre. Buscou especializagdo em treinamento
esportivo, concluido no segundo semestre do ano de 2015.

No mesmo ano de sua formacado inicial passou concomitantemente nos
concursos da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre a na Rede Estadual de
Viamao, em ambos com regime de trabalho de 20 horas semanais, totalizando 40
horas semanais. Na RMEPOA, o ingresso de Bia se deu de forma dividida, ou seja,
suas 20 horas semanais foram distribuidas em duas Escolas, a do Morro e uma
outra, préximo a esta.

A professora passou um semestre todo com essa divisao, mas por relatar que
se sentia cansada e por permanecer pouco tempo em ambas as escolas, fez uma
solicitagdo junto com SMED para agrupar suas vinte horas em apenas uma das
escolas. Por motivos de aproximagdo com alguns professores, em especial os
iniciantes que entraram no mesmo periodo que a professora, ela pediu remanejo
para a Escola do Morro.

Em junho de 2015, Bia concentrou suas 20 horas semanais nessa respectiva
escola e ainda aumentou mais 10 horas em seu regime de trabalho. Totalizando 30
horas semanais na Escola do Morro, sendo que dessas, 10 horas ela cumpria na
funcdo de coordenadora de turno'® na Escola.

Logo em agosto de 2015, a professora agregou mais 10 horas nessa mesma

escola, aumentando sua carga horaria para 40 horas, sendo que dessas 20 s&o

® A fungao da coordenadora de turno, pelas minhas observagdes se caracteriza com uma fungao da
pessoa que mantem a ordem na escola. Ou seja, organiza o recreio, distribui materiais aos
professores, faz rondas no interior da escolar para vigiar os estudantes, e se encarrega dos
estudantes que sao retirados das salas de aula, pelos outros professores, encaminhando para as
outras coordenacgoes.
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destinadas a coordenacgéo de turno. Desta forma, a professora possuia um regime
de trabalho de 60 horas semanais, 40 horas na RMEPOA e 20 horas na Rede
Estadual de Viamao/RS.

Assumir a coordenagao de turno na escola possibilitou a professora, enquanto
iniciante na cultura, que se aproximasse mais dos sujeitos e dos préprios
estudantes. Esse movimento fez com que ela identificasse os espacos e tempos
escolares mais facilmente que outros professores, que certamente levariam mais
algum tempo. Por outro lado, essa fungdo em alguns momentos pode influenciar na
socializacdo docente dessa professora iniciante, pois precisa tomar algumas
decisdes e se impor perante os demais professores, o que pode fazer com que
fragmente um pouco o vinculo construido entre os sujeitos.

Até o momento da realizagdo desse trabalho de campo, Bia possui um ano e
oito meses de atuacgao docente, sua experiéncia enquanto professora iniciou quando
assumiu a nomeagao nos concursos. Anteriormente sua experiéncia foi no ambito
escolar, mas nao possibilitava incorporar o papel da docéncia de modo efetivo. Suas
aulas apresentam uma dindmica recorrente. Ou seja, parecem apresentar as
mesmas caracteristicas. Ela direciona em um primeiro momento a aula, para que
atenda os objetivos criados por ela. No segundo momento, abre espago para o
momento livre, que pelas minhas observagdes se caracteriza como um acordo com
os estudantes. Nesse momento livre, os estudantes escolhnem o que fazer, mas ela

sempre enfatiza que todos precisam realizar alguma pratica corporal.

Professor Felipe

Felipe, docente da Escola da Lomba, tem 33 anos, reside na cidade de Porto
Alegre — RS. O professor se formou no ano de 2009 no Centro Universitario
Metodista IPA, também em Porto Alegre. Em 2012 finalizou sua especializagdo em
motricidade infantil na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

O professor antes de assumir a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
estava lotado com um regime de trabalho de 40 horas semanais, distribuidos em
duas escolas da Rede Estadual, dessa mesma cidade. Pediu exoneracdo para
assumir a nomeagao no municipio por poder concentrar suas 40 horas semanais

apenas em uma escola, e também pela estabilidade financeira que o0 municipio de
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Porto Alegre oferece.

Felipe, reside na zona norte, e as escolas estaduais em que estava lotado
ficam cerca de dez minutos de sua casa. Hoje, a escola que esta trabalhando fica na
zona leste de Porto Alegre, leva cerca de uma hora de carro para fazer trajeto casa e
escola, ou ainda se preferir pode pegar trés 6nibus para chegar em seu local de
trabalho. Mesmo com toda essa logistica, o professor destaca que financeiramente é
mais viavel que trabalhar perto de casa e trabalhar em uma escola estadual e
receber menos.

Durante meu trabalho de campo, foi possivel em alguns momentos identificar
o professor se movimentando para trocar de escola, justamente pela intensa
logistica de deslocamento. Recebeu algumas negativas da SMED pelo fato de ndo
estar no periodo de fazer esses pedidos. Por isso resolveu ficar na Escola da Lomba
alegando que também foi bom, pois gostava muito da interagdo que possuia com
seus pares.

Na Rede estadual, o professor trabalhou por dois anos e concomitantemente
realizava projetos esportivos em algumas escolas municipais. Faz um ano que o
professor esta lotado na Escola da Lomba. As aulas do professor se caracterizam de
certa forma como um periodo livre, onde os estudantes se agrupam com os demais
e escolhem as praticas corporais que pretendem realizar naquele dia. Durante

minhas observagdes ndo consegui presenciar outro formato de aula.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE INFORMAGCAO

Tao importante quanto a escolha do local e dos sujeitos da pesquisa sao os
instrumentos de coleta de informagdes. A etnografia propde alguns instrumentos que
auxiliam da melhor forma possivel o pesquisador para que se concentre e capte
todas as informacdes necessarias do campo. Assim, para a coleta de informacdes
durante meu trabalho de campo, me apropriei de trés instrumentos: a observagao
participante (das aulas e do contexto escolar), a entrevista semiestruturada e o diario
de campo.

3.4.1 Observacgao participante
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Dentre as técnicas de coleta de informagbes que a etnografia oferece, a
observacao participante € uma ferramenta de extrema importancia para a pesquisa
(TRIVINOS, 1987). Cabe ao pesquisador, além da condicdo do uso dos sentidos
com vistas a perceber a realidade e as interagdes pessoais, ser o mediador entre as
informagdes da coleta e o emprego dos instrumentos ao longo de todo o processo
de investigacdo, a observagao participante consiste na participacdo real do
conhecimento na vida da comunidade, aqui no caso o contexto escolar.

Negrine (2010) aponta a importancia de uma espécie de treinamento,
principalmente para o pesquisador iniciante. Este momento busca exercitar uma
descricdo densa do que foi observado, porém com registros que ndo estejam
contaminados com juizos de valores que podem prejudicar as analises dos dados.
‘A observacdo de uma determinada situacdo quanto mais descritiva for, mais
saudavel se apresenta ao momento seguinte, isto €, momento de analise das
informagdes” (NEGRINE, 2010, p. 65).

Este recurso metodolégico me proporcionou um dialogo direto, n&do s6 com os
sujeitos envolvidos no processo investigativo, mas com todos os outros que
estiveram ao meu redor, durante a pesquisa realizada. Para André (1995, p. 28), “[...]
a observacdo € chamada participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situagcéo estudada, afetando-a
e sendo por ela afetado”.

O processo interativo que centraliza a observagao participante permite ao
pesquisador situar-se em diferentes &angulos, com olhares atentos para os
significados que pretende extrair dos sujeitos, acerca do fendmeno investigado do
préprio contexto em observagéo. Geertz (2008) recomenda que a observagao seja
acompanhada de uma descricdo densa daquilo que foi observado, indo além da
aparéncia dos fatos, reconhecendo que os acontecimentos do cotidiano se inter-
relacionam com estruturas sociais mais amplas.

Deste modo, a observagao participante € uma técnica de producédo de dados
essencial na pesquisa etnografica pelo fato de provocar maior aproximagdo do
pesquisador com o contexto investigado. Exige a presenga constante do etnografo
na cultura a ser investigada e seu envolvimento deve se dar em multiplas acdes e
em diferentes momentos, devendo considerar cada situacdo como fonte de

informagdes e aprendizagens.
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Segundo Negrine (2010), a observagdo constitui-se em um instrumento
valioso para a pesquisa qualitativa, o autor ainda afirma que é necessaria uma pauta
prévia, para que nao se perca informagdes relevantes e que principalmente para que
nao se afaste do objetivo da pesquisa. Sendo assim, o roteiro desse instrumento
(Apéndice F) foi criado a partir dos meus objetivos com a pesquisa. Foram
observadas as aulas dos professores de Educacédo Fisica e cotidiano da escola, ou
seja, os momentos de planejamento e reunides pedagogicas, o recreio e a sala dos
professores.

O processo de observacio, ndo € dos mais faceis para o pesquisador. Foram
muitos os momentos em que precisei observar de longe as cenas do cotidiano, e
ainda assim enxergar nelas elementos que ficam subentendidos. Ou seja, a leitura
do campo se constituiu durante minha permanéncia, uma observacao levava a outra.
Os elementos foram articulando-se e materializando-se em meus diarios de campo.
Precisei também, em alguns momentos, ndo expressar meus sentimentos perante
as situagdes corriqueiras do cotidiano, para que nao induzisse ou nao influenciasse
0s sujeitos participantes da pesquisa. Foi um processo de aproximagdo, mas

também de distanciamento, que acontecia cotidianamente nas escolas.

3.4.2 Diario de campo

O diario de campo consiste no documento em que o pesquisador registra
todas as informagbes que permeiam o processo de investigagdo, a partir da
negociagdo de entrada nas escolas, até as peculiaridades e curiosidades do
ambiente estudado. Ele se caracteriza por ser um instrumento de registro diario. De
acordo com Minayo (1993, p. 100), nos diarios de campo

constam todas as informagdes que ndo sejam o registro das entrevistas
formais. Ou seja, observagdes sobre conversas informais, comportamentos,
cerimoniais, festas, instituicdes, gestos, expressdes que digam respeito ao
tema da pesquisa. Falas, comportamentos, habitos, usos, costumes,
celebracgdes e instituicdes compdem o quadro das representagdes sociais.

Dessa forma, o diario de campo teve como objetivo registrar, em tempo real,
atitudes, fatos e fendmenos percebidos no campo de pesquisa. Por meio dos
registros, pude estabelecer relagbes entre as minhas vivéncias na pesquisa e o
aporte teorico construido e apropriado. Os registros foram ser feitos diariamente,
sempre datados, sinalizando os sujeitos envolvidos, o local, a situagado observada,
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as condi¢cbes que podem estar interferindo no fato, a influéncia da rotina e as
normas institucionais do fenébmeno. Sobre o diario de campo Trivifios (1987, pg. 157)
contribui apontando que:

Cada fato, cada comportamento, cada atitude, cada dialogo que se observa
pode sugerir uma ideia, uma nova hipdtese, a perspectiva de buscas
diferentes, a necessidade de reformular futuras indagagdes, de colocar em
relevo outras, de insistir em algumas peculiaridades (p. 157).

Nesse mesmo sentido Bogdan e Biklen (1994) observam que depois da volta
de cada observacéo, entrevista, ou qualquer outra sessao de investigacao, € tipico
que o investigador descreva, preferencialmente, em formato de texto o que
aconteceu. Pois ha momentos em que s o pesquisador vai presenciar, € nesses
momentos o gravador ndo capta a visdo, os cheiros, as impressdes e o0s
comentarios extras, ditos antes e depois da entrevista (BOGDAN; BIKLEN 1994), por
isso, o diario se torna o fiel instrumento do pesquisador, onde nele € descrito tudo o
gue se vé e se sente.

Descrever um diario de campo leva tempo e cuidado, para que nao se
esqueca dos detalhes de cada situacdo. E um esforco denso, mas necessario para a
retomada das analises. Os diarios foram organizados pelos dias de observagdes,
semanas e meses. Ainda dividi em pastas que identificavam as duas escolas que
foram observadas. Meus diarios eram escritos, nos mesmos dias em que observava
as escolas. No tempo em que permanecia nas escolas, mantinha em minhas maos
um caderno e uma caneta, em alguns momentos o celular para poder registrar
alguma gravagao ou bater alguma foto.

As anotacdes pequenas ou os lembretes, eram feitas na propria escola, entre
uma aula e outra, ou enquanto observava as aulas de Bia e Felipe. As descri¢des
dessas anotagbes iniciam no momento em que pegava o Onibus, ou quando
chegava em minha casa. Sentava-me em frente ao computador e descrevia tudo
minuciosamente para que nao esquecesse nenhum momento, e aproveitava que as
vivencias ainda estao “quentinhas”. Ao mesmo tempo em que descrevia as situacoes
do cotidiano, fazia minhas analises preliminares para que pudesse em um segundo

momento na escola observar e responder minhas inquietagoes.

3.4.3 Entrevista semiestruturada
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Outro instrumento utilizado para contemplar as coletas de informagdes e
também como uma forma de dialogar sobre as experiéncias dos professores
colaboradores, foi a entrevista semiestruturada. Para Triviios (1987) a entrevista
semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos que sio apoiados
em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa. A entrevista
semiestruturada “[...] favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas
também sua explicagdo e a compreensao de sua totalidade [...]” além de manter a
presengca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de
informagées (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Negrine (2010) contribui com o debate ao afirmar que as entrevistas
utilizadas como instrumentos de investigagdo envolvem desde “entrevistas formais”
onde é um conjunto de perguntas; as “menos formais” onde o entrevistador fica com
uma liberdade maior, podendo ampliar o roteiro de entrevista de acordo com a
situacdo adequada e também podem ser as “informais” onde n&o segue nenhum tipo
de roteiro. O autor ainda aponta outras definicbes de entrevistas, e uma delas foi a
que optei para esta pesquisa, a entrevista semiestruturada.

E “semiestruturada” quando o instrumento de coleta estd pensado para
obter informacbes de questdes concreta, previamente definidas pelo
pesquisador e, a0 mesmo tempo permite que se realizem exploragdes nao
previstas, oferecendo liberdade ao entrevistado para dissertar sobre o tema
ou abordar aspectos que sejam sobre o que pensa. (NEGRINE, 2010, p 76).

Segundo Negrine (2010) utilizando essa forma de entrevista, € possivel
garantir um emaranhado de informagdes importantes, além de que, ela possui uma
grande flexibilidade, pois através do dialogo deixa o entrevistado mais a vontade,
nao ficando um momento muito diretivo, e assim se o entrevistador acreditar que é
adequado realizar perguntas que ndo esta no roteiro pode acrescentar a mesma,
desde que seja relevante ao assunto tratado.

Desta forma o roteiro da entrevista (Apéndice D) foi construido durante minha
permanéncia nos campos investigados, a fim de contemplar pequenas “frestas” que
ficaram pendentes em minhas observagdes. O roteiro também foi construido de
acordo com os objetivos desse estudo, e com a finalidade de responder a
problematica de investigagao.

Por mais que tivesse alguma vivéncia na iniciagdo cientifica com esse

instrumento, senti que foi um novo momento, que se caracterizou de forma diferente,
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talvez pela prépria aproximagao que construi com os professores, ou por apreender
a escutar, sem pressa 0 que queriam me contar.

As entrevistas foram feitas em salas de aulas, nas préprias escolas, organizei
um lugar calmo e silencioso, para que Bia e Felipe pudessem se sentir a vontade
para dialogar. Comegcamos um aquecimento, retomando alguns dados de
identificacdo desses professores, e depois ela aconteceu de forma natural, mas
sempre direcionada para meu foco de estudo. Sempre que surgia em uma das falas
algo que nao estava no roteiro, eu pedia para que continuassem ou me explicassem
melhor o que estavam narrando. Ela aconteceu de forma dialogada, como uma
conversa, em que meio as risadas os professores ja apresentavam suas intengdes
ou seus entendimentos sobre alguns elementos do cotidiano escolar.

Apos a realizacdo da entrevista, foram feitas as transcricbes. Que também
demandaram um tempo, concentragdo e organizagdo de minha parte, para que
pudesse descrever na integra, as falas dos professores. As entrevistas foram

organizadas e separadas, por professores e escolas estudadas.

3.5 PROCESSO DE ANALISE DAS INFORMAGOES

Destaco que este estudo se propls a investigar a socializagdo docente de
professores de Educacao Fisica iniciantes na carreira docente, mas que nao buscou
generalizar analises das informagbes construidas e apresentadas mais adiante.
Ainda destaco que o processo de analise desse estudo iniciou juntamente com os
primeiros contatos realizados, tanto com a mantenedora SMED, quando com a
escola e os professores colaboradores.

Meu trabalho de campo nas Escolas do Morro e da Lomba, tiveram duracéo
de seis meses. Nesses meses, passei a frequentar as escolas semanalmente por no

minimo dois turnos cada.

Escola da Lomba Escola do Morro Total
Quantidade de . . .
dias:observados 15 dias 18 dias 33 dias

Horas de 72h30min 89h30min 162h00min
observacgoes

Diarios v 18 diarios / 71 33 diarios /

produzidos 15 dlarlos / 65 folhas folhas 136 folhas

Entrevistas Felipe 00:43min Bia 01h07min 01h50min

Transcricao 04h17min O5horas 09h17min

Quadro 05: Organizagéo das informagodes recolhidas no trabalho de campo e nas entrevistas
Fonte: Diario de campo da pesquisadora e entrevista realizada com os colaboradores.
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Apos minhas descricdes dos diarios e das entrevistas, iniciei um processo de
identificacdo das unidades de significados, apresentando elementos ou sinteses do
que era recorrente nos campos estudados. Esse processo, me auxiliou na
construcdo das categorias de analises. Emergiram dos meus diarios 33 diarios de
campo, 446 unidades de significados, e das entrevistas realizadas com a professora
Bia e o professor Felipe totalizaram 218 unidades, totalizando 664 unidades de
significados.

Todo esse material foi separado em pastas que identificam as escolas e os
dias, semanas e meses de observagdes. Posteriormente foram analisados a partir
do campo sociolégico, literatura escolhida para embasar essa dissertagdo de

mestrado.

3.5.1 Triangulacao das informagoes

No processo analitico os dados recolhidos com os instrumentos de pesquisa
foram organizados em categorias. Esse processo aconteceu com o levantamento
das unidades de significado (FERRER CEVERO, 1994 apud MOLINA NETO, 2010)
originadas pelo movimento de triangulagdo das informagdes. Para Trivifios (1987), a
triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descrigéo,
explicagdo e compreensao do foco em estudo.

Segundo a técnica da triangulagdo e supondo que estamos estudando
sujeitos determinados, supervisores da educagdo, por exemplo, e a
especificagdo de suas fungdes nas escolas, nosso interesse deve estar
dirigido, em primeiro lugar, aos Processos e Produtos centrados no Sujeito;
em seguida, aos Elementos Produzidos pelo meio do sujeito e que tém
incumbéncia em seu desempenho na comunidade e, por ultimo, aos
Processos e Produtos originados pela estrutura sécio-econdmica e cultural
do macro- organismo social no qual esta inserido o sujeito (TRIVINOS,
1987, p. 138).

Assim, nessa pesquisa a triangulagdo dos dados se deu pelo o que o autor
apresenta para dinamizar esse processo, em trés etapas. A pré-analise, onde é feito
a organizagdo do material, a descrigdo analitica, onde segundo Trivifios (1987) o
material de documentos que constitui o corpus €& submetido a um estudo
aprofundado, orientado este, em principio, pelas hipéteses e referenciais tedricos, e

por ultimo a fase de interpretagao referencial, a partir dos materiais adquiridos e
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organizados na primeira fase. E nessa fase que “se deve aprofundar sua analise
tratando de desvendar o conteudo latente que eles possuem” (TRIVINOS, 1987,
p.162).

E importante ressaltar que a participacdo dos colaboradores e da instituicdo
se deu de maneira espontanea, e também que seus nomes foram substituidos por
ficticios para que se preserve a identidade dos participantes e das instituicdes,
considerando os cuidados éticos e morais da pesquisa, que foram rigorosamente
observados através das orientagdes da Resolugcdo 466/2012 do Conselho Nacional
de Saude (CNS).

Atentando aos procedimentos éticos da pesquisa, os professores
colaboradores assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
C), onde neste, tratei de explicar os objetivos da pesquisa e os procedimentos que
foram utilizados. Também vale ressaltar que os dados da coleta foram tratados de
forma sigilosa, ficando apenas sob minha responsabilidade todas as gravacdes e

transcrigdes, e que foram utilizadas exclusivamente para fins académicos.

3.5.2 Validez interpretativa

Para que o conhecimento produzido deste estudo sirva de fonte para outras
pesquisas, me propus a validar as analises construidas. Assim, as entrevistas foram
transcritas com fidelidade, sem alteracdo dos vocabulos utilizados, para evitar a
contaminagdo de informac¢des (NEGRINE, 2010). As descricbes dos diarios de
campo foram feitas de forma densas e minuciosas para que possam clarear todos os
fatos ocorridos para posteriormente analisa-los.

Ao apresentar a validez, me debrugo em Molina Neto (2010), o autor afirma
que ha trés niveis de validez: descritiva, interpretativa e tedrica. Para dar conta do
primeiro nivel descrito pelo autor, depois de realizadas as entrevistas transcritas
foram encaminhadas aos colaboradores para eles pudessem ler e se preciso
acordar ou discordar das suas colocagdes. Para atender o segundo nivel, que é a
validez interpretativa, pedi para que professores mais experientes pudessem ler e
construir as apreciacbes e comentarios, de modo a discutir e aprofundar a

plausibilidade e coeréncia das descri¢des e interpretacdes.
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Na validez tedrica, as informacdes coletadas e analisadas foram validadas em

um processo de triangulagdo dos dados. A triangulagdo segundo Molina (2010, p.

110) “impede a aceitagdo das impressdes iniciais e, dessa forma, tanto a técnica da

triangulacdo das fontes como técnica de coleta de informagbes, se processam

simultaneamente uma vez iniciada a pesquisa”. Ou seja, validez tedrica se deu pela

articulagao e juncao, dos dados empiricos com os referencias apresentados.

3.6 CUIDADOS ETICOS DA PESQUISA QUALITATIVA

Os cuidados éticos durante a realizagdo desta pesquisa seguiram o0s

seguintes passos:

1) Apreciagcdo e aprovagao deste projeto pela Comissédo de Pesquisa da

2)

3)

ESEF/UFRGS e pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS;
Autorizagdo das escolas através da assinatura do Termo de
Consentimento Institucional;

Negociacdo de acesso diretamente com os professores de Educagéo
Fisica das escolas, apresentando o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido com a possibilidade permanente de desistir do estudo a
qualquer momento;

Substituicdo dos nomes verdadeiros dos professores e das escolas por
nomes ficticios para preservar as suas identidades;

Devolugao das entrevistas para os colaboradores para avaliarem o
conteudo e fazerem algum reparo caso julguem necessario;

Cuidado nas descri¢des e interpretacbes que ndo gerem prejuizo moral as
instituicbes e aos colaboradores.

Compromisso com a divulgagado dos resultados encontrados a todos os

envolvidos durante a pesquisa.

101



CAPITULO 04 — ANALISE DAS INFORMAGOES

Pari passu a coleta de informacgodes, realizou-se também o processo de
analise dos mesmos. A natureza social que caracteriza as relagbes educacionais
determina minha decisdo por inscrever esta investigacdo dentre os parametros de
pesquisa qualitativa a partir de um estudo etnografico.

A analise das informagdes configura o momento em que o pesquisador se vé
em volta de muitos achados, construidos pelas observacdes, pela entrevista
semiestruturada, e pelos registros no diario de campo. Assim, olhar os dados e |é-los
seguindo uma vertente analitica, implica, as vezes, fazer as escolhas e, a partir
delas, as analises. O campo proporciona muitos acontecimentos, é importante
sempre resgatar o objetivo central da pesquisa, para que a coleta das informagdes
seja direcionada para o que se propdem o estudo.

Analisar os dados e apresentar, reflexdes que me auxiliaram na compreensao
e interpretacdo de como se constitui 0 processo de socializagdo docente de
professores de Educacéao Fisica iniciantes foi o intento deste capitulo. Procurei, em
suma, sistematizar os seis meses de trabalho de campo na Escola da Lomba e do
Morro, e ainda as entrevistas realizadas com a professora Bia e o professor Felipe.
Nessa sistematizagdo, emergiram um total de 664 unidades de significados, que
foram agrupadas por tematicas e deram origem as categorias de analise, que serao
apresentadas a seguir.

Apresento sequentemente trés grandes categorias de analises, que estédo
dividas em subsegdes para a melhor compreenséo dos leitores. Essas categorias,
sequencialmente, dialogam com o referencial embasado no campo da sociologia das
profissdes (DUBAR, 1996; BERGER; LUCKMANN, 2012) e ainda sdo aproximados
ao campo da formacéao de professores.

Para sustentar minhas reflexdes, explicito excertos dos meus diarios de
campo, e das entrevistas realizadas com Bia e Felipe, que constituem, de algum
modo, o processo de socializagdo docente desses sujeitos. Ainda destaco que néao é
objetivo dessa dissertagdo generalizar as informagdes e as reflexdes apresentadas
nessa segao, abrindo espagos para novos questionamentos e compreensdes acerca

do fendbmeno estudado.

102



41 O PROCESSO ORGANIZACIONAL E OS LUGARES SIMBOLICOS DOS
SUJEITOS NA CULTURA ESCOLAR: CONSTITUINDO REDES DE INTERACOES

A escola é um espago socio-organizacional no qual atuam diversos
individuos ligados por varios tipos de relagdes mais ou menos formalizadas,
abrigando tensdes, negociagbes, colaboragdes, conflitos e reajustamento
circunstanciais ou profundos (TARDIF; LESSARD, 2013, p.55).

Inicio a apresentacdo desta categoria, refletindo sobre os momentos que
presenciei no campo e que me ajudaram a compreender o funcionamento estrutural
e organizacional das escolas. Entendo ainda, que a partir dessas estruturas que ja
estdo constituidas nas escolas, € que os professores iniciam seu processo de
aproximacao, identificacdo e interiorizacdo com a cultura escolar e seu trabalho
docente.

Trato de apresentar a analise e discussdo entre o cruzamento da literatura
escolhida com os elementos observados no campo. Deste modo, proponho
apresentar os achados que me auxiliaram a identificar e compreender os lugares
simbolicos que cada sujeito da escola desempenha no processo de socializag&o
docente dos professores de Educacéo Fisica iniciantes.

Neste momento, me dedico a apresentar os elementos singulares e comuns
dos contextos educacionais estudados a partir das interagcbes dos sujeitos que
compbe esses espacos. Entendendo, que as interagbes humanas fazem parte da
vida cotidiana da cultura escolar, ou seja, ela acontece com todos os sujeitos, de
forma mais ou menos orgénica.

Para tanto, as apresentagdes das analises foram desenvolvidas em cinco
secbes. No primeiro momento, apresento aos leitores a partir das minhas
interpretacbes sobre os campos e sujeitos estudados, as redes de interagbes dos
professores de Educacao Fisica iniciantes. Posteriormente, as proximas secgdes
comtemplam os elementos que compdem as redes de Bia e Felipe: A sociedade,
SMED, cultura e os pares socializadores.

4.1.1 As redes de interagoes de Bia e Felipe: tecendo fios de socializagao
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A docéncia, desde que existe, acontece em um local socialmente construido e
organizado, ou seja, em uma escola. A escola, segundo Tardif e Lessard (2013),
possui caracteristicas organizacionais que influenciam no trabalho dos sujeitos que
compdem a cultura escolar. Essas influéncias acontecem tanto positiva quanto
negativamente, no caso dos professores iniciantes, que € o foco dessa pesquisa, a
forma como a escola esta organizada pode integrar ou afastar o professor da cultura,
pode amenizar os encontros iniciais ou pode potencializar o desencontro entre o
sujeito e a escola, fazendo com que ele continue investindo ou desinvestindo da
carreira docente (HUBERMAN, 1995).

Para Tardif e Lessard (2013) a escola é uma organizagdo ampla e aberta, ou
seja, sofre intervengdes internas e externas. Caracterizo, como influéncia interna, os
sujeitos que além de compor a cultura escolar, estdo presentes cotidianamente e
fazem parte do meio institucional e orgénico da cultura - os estudantes; os
professores; a equipe diretiva; o pessoal da limpeza e o pessoal do refeitorio da
escola. Podem-se caracterizar como influenciadores externos, os pais dos
estudantes; a comunidade em que ela se encontra e principalmente, o sistema
educacional que a rege, neste caso, a SMED.

Deste modo, € possivel pensar que o que acontece no interior e exterior da
escola pode ser considerado, como interacbes humanas, onde o0s sujeitos
influenciam e sofrem influéncias rotineiras e cotidianas. Essas interagdes sociais na
vida cotidiana dos sujeitos, segundo Berger e Luckmann (2012), compreendem
basicamente a relagdo de individuo frente ao outro, onde este passa a reconhecer o
outro, a tracar no outro uma tipificagdo, ou seja, atribui ao outro uma personalidade.
Essas relagdes existentes na escola ndo podem ser compreendidas como sinbnimo
de socializacdo. Por isso entendo que as relagdes pessoais estabelecidas pelos
sujeitos fazem parte da cultura escolar, foram estabelecidas pelos individuos que
estdo envolvidos com a cultura.

Fontes, Fonseca e Duarte (2003, p.03), apresentam que nesse processo de
socializagédo integrando um grupo social — neste caso, os sujeitos da cultura — “o
professor estda em continua interacdo com os outros e em permanente reconstrugao
individual, implicando a ele aprendizagens relativas as suas interagbes com o meio
profissional”. E possivel identificar que essa interacdo acontece ao se pensar os

elementos burocraticos da organizagdo escolar (quando é recebido, acolhido e
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incorporado ao meio cultural) ou ainda aos elementos pessoais, quando os sujeitos
confrontam e interiorizam a cultura estabelecida na escola.

Deste modo, compreendo que a “composi¢cdo” do professor iniciante em uma
cultura desconhecida, se da a partir da identificacdo, compreensao e interiorizagao
do que ja esta estabelecido na escola. O professor passa a compor uma cultura em
duplo movimento, que possui uma rotinizagdo prévia constituida pelos sujeitos, o
iniciante passa a compreender a realidade, se identificando com aqueles espacgos e
com os demais sujeitos. Ele passa a fazer parte da rotinizagdo da vida cotidiana da
cultura escolar, que segundo Berger e Luckmann (2012, p.35), se trata de uma
‘realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles”.

O processo de socializagédo esta constituido nas escolas de diferentes formas,
por isso, esta pautado no campo da autonomia escolar e docente, frente as
demandas institucionais da mantenedora (SMED). Quando o professor iniciante
ingressa na escola, a rotina construida e estabelecida pela cultura pode se romper,
se moldar, pelo proprio confronto de rotinas, de culturas. O iniciante que ingressa,
chega carregado de um capital cultural, de normas e regras, compreendidas por ele
como importantes, mas encontra na escola outros sujeitos com outras
singularidades.

A Escola do Morro e a Escola da Lomba (assim como as outras escolas),
encontram-se em lugares distantes da regido central de Porto Alegre, em locais
onde a vulnerabilidade social € mais potente. As escolas, de certa forma, possuem
suas fungdes sociais e estdo organizadas cada qual de acordo com suas
necessidades. Recebem sujeitos de varias regides da cidade, que constroem e
reconstroem com suas singularidades o cotidiano escolar. Essa construgdo se da a
partir dos confrontos dos sujeitos.

Esse confronto entre as rotinas da escola e dos sujeitos é visto por Berger e
Luckmann (2012) como um momento de ressignificagdo do cotidiano. Com isso
outras e novas rotinas sdo construidas. A partir disso, os sujeitos que ingressam
comegam a construir um senso de pertencimento a cultura.

Em ambas as escolas (Escola do Morro e Escola da Lomba), a cultura
organizacional ja estava constituida, antes mesmo da entrada da professora Bia e
professor Felipe. Ao ingressar na escola, os iniciantes precisaram conhecer os
estudantes, os demais professores, a equipe diretiva e os outros sujeitos que estéo
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presentes no cotidiano escolar.

Nesses dias de campo, venho recolhendo observagdes que me ajudam
na identificagdo das culturas. Com isso, tento me aproximar dos
elementos que para os sujeitos da cultura ja sdo naturais. Alguns
aspectos me chamaram atencdo: as escolas possuem autonomia para
organizar seu quadro diretivo; as turmas sao divididas por anos ciclo;
as avaliagbes dos estudantes sao transferidas para conceitos; as
reunides pedagodgicas acontecem semanalmente e s&do conhecidas
como “reunides de quinta”; as dez formacgdes exigidas pela SMED
acontecem durante o ano letivo;, € comum os sabados letivos nas
escolas; os supervisores e coordenadores sdo mais procurados pelos
professores; a falta de professores € comum nas escolas (Registro do
diario de campo, 02 de dezembro de 2015).

Deste modo, de acordo com Marcelo Garcia (1999), sdo muitas as situagdes
que propdem aos professores adaptar-se ao meio onde exercem a sua fungao, para
compreenderem as necessidades e poderem responder com eficacia as exigéncias
desse meio. Esses elementos registrados em meu diario de campo, ja foram
organizagbes “estranhas” para os professores iniciantes quando ingressaram na
cultura. Hoje, o estranhamento que aconteceu comigo, em relagdo a esses
elementos, ja se tornaram naturais para Bia e Felipe, justamente pelo fato de
passarem a conviver cotidianamente com a rotinizagao constituida na escola.

Nesse mesmo sentido, Lopes (2012), em sua pesquisa, se coloca como um
sujeito estranho na cultura, ao procurar se compreender enquanto professor
iniciante. Em sua descrigdo, o sentimento de ser um “alienigena” ou um forasteiro
como se reconhece, € bastante presente.

Ser um forasteiro, uma pessoa diferente das que sdo do contexto local ndo
€ uma situagdo confortavel. A sensagdo de inadequacdo € intimidante, é
voraz. Consome a naturalidade das acgbes, subtrai a capacidade de
compreender nuances de um contexto que “os cidaddos locais”,
diferentemente dos forasteiros, facilmente conseguem. Fazem sem
perceber que fazem, sabem sem perceber que sabem. Os aspectos de uma
cultura para quem nela construiu sua primeira socializagao sdo naturais, sao
imperceptiveis, ou seja, a cultura é assim, por que é assim. Ndo ha
contestagdes (LOPES, 2012, p. 172).

Diferente dos meus estranhamentos enquanto pesquisadora, ou ainda da
descricdo de Lopes (2012), quando iniciei minhas observagdes, em ambas as
escolas, os professores ja estavam ambientados, de certa forma, com as
rotinizagbes da organizacéo escolar. Na Escola da Lomba, faziam seis meses que o
professor Felipe havia ingressado. Na Escola do Morro, a professora Bia tinha

completado pouco mais de um ano. Recordo-me de conversas informais, durante as
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minhas observagdes nas escolas, onde os professores afirmam que esse periodo de
ambientacdo e de apropriacdo da rotina escolar € um processo que se da
cotidianamente.

Apesar de ter tido experiéncia na escola do estado, o ingresso em uma
outra cultura da sempre uma angustia né, em relagdo a como vai ser
meu trabalho. Afinal de contas, a escola ja tem toda uma logistica
construida né. Preciso me organizar para isso (Fala do professor
Felipe, registrada no diario de campo, 24 de setembro de 2015, Escola
da Lomba).

Essa fala do professor Felipe, registrada no diario de campo, retrata a sua
preocupagdo ao encarar uma nova realidade escolar. Mesmo Felipe tendo
ingressado na escola no inicio do ano letivo, € possivel identificar a compreensao
em relacdo a rotina que ja esta estabelecida, e de como ele vai lidar com isso.
Marcelo Garcia (2009) destaca que o processo de socializagdo dos iniciantes é
semelhante a chegada de imigrantes em outros pais, o qual desconhecem a lingua,

sua cultura, regras e normas de funcionamento.

O periodo de iniciacdo a docéncia representa o ritual que deve permitir a
transmissdo de cultura docente ao professor iniciante (conhecimentos,
modelos, valores e simbolos da profissdo), a integragdo na cultura em si,
bem como adapta-lo ao ambiente social (MARCELO GARCIA 2009, p.08).

No caso da professora Bia, o ingresso na escola aconteceu quase um
trimestre depois do inicio do ano letivo, em meados de abril de 2014. Aa aulas ja
haviam comecgado, os estudantes estavam euféricos, sem as aulas de Educagao
Fisica, a escola estava sem professores de algumas disciplinas e a professora
ingressou direto em suas turmas, ministrando sua disciplina.

Foi tudo meio tumultuado, eu entendi 0 momento em que estavamos.
Mas fui procurando me inteirar, conhecendo os espagos e o pessoal.
Fui sentindo. Até porque as regras estdo sempre mudando né, entédo
estou sempre me reestruturando para poder trabalhar (Registro do
diario de campo, 15 de setembro de 2015. Escola do Morro).

Tanto no caso de Felipe como no de Bia, € possivel identificar que apesar do
ambiente escolar ser comum aos professores iniciantes, pelo fato passarem seus
tempos de estudantes em uma escola ou ainda possuirem experiéncias anteriores
ao ingresso na RMEPOA, é importante destacar que os tempos escolares s&o
marcados pela imprevisibilidade. Mesmo que a rotinizagéo ja esteja constituida na
cultura, os imprevistos estdo sempre presentes, como possibilidades ou como fatos.

Por isso, cada construgdo, cada organizagdo ou reorganizagdo € unica. Os
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professores se constituem nas escolas de modos singulares. Esse processo esta
sempre se ressignificando em posicdo nova para quem vive, pois, as fungdes
mudam e consequentemente as representagdes sobre elas.

Esse movimento de ressignificagdo cotidiana acontece, também, por meio das
interagdes construidas cotidianamente na cultura escolar. Ou seja, 0 processos de
relagdes que os sujeitos estabelecem no convivio social influenciam na rotina do seu
trabalho. Dubar (2012) destaca que em todas as profissdes, as vidas de trabalho
sao feitas, ao mesmo tempo, de relagcdes com parceiros inseridas em situagdes de
trabalho, marcadas por uma divisdo do trabalho, e de percursos de vida, marcados
por imprevistos, continuidades e rupturas, éxitos e fracassos. “Todos os processos
de socializacdo se realizam numa interagdo face a face com outras pessoas”
(BERGER; BERGER, 1975, p. 2014).

No entanto, as modificagcdes e a forma como a interagao ocorre no cotidiano,
a partir de um enfoque micro, estdo ligadas, de certa maneira, as estruturas
complexas de um enfoque macro. Na perspectiva de Berger e Luckmann (2012),
socializagéo se refere aos processos por meio dos quais os sujeitos ndo soé iniciam
sua participagdo em determinados grupos, mas também administram sua atuagéo
nos mesmos. Ou seja, ha uma relagao dialética entre os sujeitos: eu moldo, mas
também sou moldado pelas interacbes e pelo contato face a face existentes na
cultura.

As interagdes acontecem entre os sujeitos, mas estes, por sua vez, também
representam — em termos sociologicos - coletividades diferentes e muitas vezes
multiplas que se expressam pelas interagdes. Por conseguinte, a estrutura social e a
interacdo estdo intimamente associadas, e também afetam reciprocamente uma a
outra (novamente) no tempo. Trata-se de uma concepgdo temporal ndo s6 da
interacdo mas também da prépria estrutura, sendo esta ultima moldada pelos
sujeitos por meio da interagao.

Investigar o processo de socializagdo dentro da cultura escolar é considerar
que o presente, o passado e o futuro sdo constantemente submetidos a um
processo de auto-avaliagdo. De acordo com Berger e Luckmann (2012) o principal
instrumento usado pelos sujeitos, nesse processo, € a linguagem. Dubar (1996),
amparado em George Mead, retoma a ideia do self como objeto de exame do
préprio sujeito. No processo de auto-avaliagdo, o self se torna o proprio objeto da
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reflexdo; o individuo €, ao mesmo tempo, sujeito e objeto. Deste modo, Dubar (2012,
p.358) destaca que o processo de socializagdo é muito geral e que “conecta
permanentemente situagdes e percursos, tarefas a realizar e perspectivas a seguir,
relagbes com outros e consigo (self), concebido como um processo em construgao
permanente”.

Neste sentido e a partir das minhas vivéncias no campo, pude observar que
as interacdes e relacbes dos professores sdo construidas como uma espécie de
alicerce, ou seja, eles se apropriam dessas interagbes para manterem-se investidos
e ainda por ter onde recorrer. Tanto na Escola do Morro, como na Escola da Lomba,
as aproximacgoes caracterizam o que passo a chamar de rede de interacdes.

Elaborei as redes de interagdes (figura 02 e 03) constituidas e observadas por
mim sobre a rotinizagdo do cotidiano escolar de Bia e Felipe, junto com os demais

sujeitos que compdem essas culturas.

v,./ ,, Legenda
. Sociedade
SMED

. Prof. Iniciante

Figura 02: Rede de interacdes da Professora Bia com os demais sujeitos da Escola do Morro.
Fonte: Diario de campo da escola do Morro
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Figura 03: Rede de interagdes do Professor Felipe com os demais sujeitos da Escola da Lomba.
Fonte: Diario de campo da escola da Lomba.

Nessa rede, os sujeitos centrais sdo os professores iniciantes (Bia e Felipe).
Os demais individuos que os cercam representam os outros sujeitos que compdem a
cultura e que, de certa forma, possuem ligacdes diretas ou indiretas com Bia e
Felipe. A intenc&o dessa rede € identificar, onde e por que os sujeitos se aproximam
mais de algumsa pessoas do que de outras. Essas redes representam um
determinado momento historico, com esse grupo singular de sujeitos.

Na Escola do Morro, a professora Bia assumiu a coordenagao de turno do
periodo da manha, com pouco mais de seis meses de ingresso na escola, e isso faz
com que ela se aproxime de todos os outros envolvidos com a cultura escolar; ela
ministra aulas para o terceiro ciclo. O professor Felipe, € um pouco mais retraido,
mas nada que impeca de relacionar-se com os demais sujeitos, ele ministra aulas
para o segundo e o terceiro ciclo, e também constitui sua rede de interagdes dentro
da escola.

As redes de interacdes, que construi a partir das minhas interpretacdes sobre
0S campos e os sujeitos estudados, s&o centrais para compreender o processo de
socializacdo docente dos professores de Educacio fisica Iniciantes na carreira
docente. Essas redes (figura 02 e 03), possuem elementos comuns e singulares,
que caracterizam cada cultura e cada sujeito investigado. Ressalto que os elementos
que constituem as redes de interagdes estio interligados e a forma com que escolhi
apresenta-los refere-se a uma opgao organizacional das informagbes e das
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apropriagdes que interiorizei a partir das leituras realizadas e dos achados do
campo. Ainda destaco, que o debate tragcado sobre cada um desses elementos nao
€ o foco central da dissertacdo. No entanto, entendo que as articulagdes desses
pontos ajudam a contextualizar o problema de conhecimento pautado nesse estudo.

Deste modo, entendo em um primeiro momento, apresento a analise sobre os
efeitos da sociedade na socializacdo de Bia e Felipe, depois destaco os efeitos da
SMED enquanto mantenedora da RMEPOA e a influéncia dela no processo de
socializagdo docente. Por ultimo apresento a organizagao escolar, e, portanto, os
pares socializadores desses professores. Os elementos (sociedade, SMED,
organizacgao escolar e os demais sujeitos) articulados, me auxiliaram no processo de
compreensao do fendbmeno estudado, que € a socializagdo docente dos professores

iniciantes.

4.1.2 A realidade social que cercam os professores de Educacao Fisica
iniciantes: “Sora, hoje eu vou para Porto Alegre”

A escola como parte da sociedade, tece influéncias diretas sobre os
professores iniciantes e nos lagos sociais. Por tanto, a primeira reflexdo que
proponho sobre a rede de interagdes é o que envolve ela, apresentado nas figuras
02 e 03 (p.109 e 110) como a sociedade.

Deste modo, para debater os efeitos dos lagos sociais construidos nas
culturas e permeados pela sociedade, € importante recuperar um pouco do meu
percurso social, ou seja, o modo com que venho interpretando as organizagdes
escolares e os sujeitos envolvidos no processo de socializagdo docente. Por isso,
relato aqui o meu sentimento ao conhecer as escolas escolhidas para a
investigacéo, posso afirmar que foi o meu primeiro estranhamento com o campo ou
com a prépria cidade de Porto Alegre.

Venho de uma cidade pequena, como pouco mais de 16 mil habitantes, onde
o centro da cidade é caracterizado por uma rua central, com uma pracinha, uma
igreja, algumas lojas, a prefeitura municipal, bancos, e uma escola entendida pelos
moradores e pela propria Secretaria de Educacdo como central. Entre os Centros de
Educacao Infantil e as Escolas de Educacéo Basica, o municipio possui 15 escolas
municipais e apenas duas estaduais. Antes de vir para Porto Alegre, tive a
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oportunidade de trabalhar em trés dessas escolas, consideradas como escolas de
bairros afastados da regido central, e de grande porte. Estava, de certa forma, e até
entdo, “ambientada” com esses espacos e tempos escolares.

Essa “ambientacdo” desapareceu nas primeiras visitas, no percorrer do
caminho até as escolas, com os primeiros olhares. Foi um choque cultural potente
entre o contexto de escolarizagdo que até entdo eu conhecia, e as diversas
realidades existentes na cidade de Porto Alegre, em especial as Escolas do Morro e
da Lomba. Ressalto que esse choque, ndo foi no sentido violento ou brusco da
palavra, ele foi materializado em um efeito de encontro, de desnaturalizar o que me
era natural, de curiosidade e de ressignificagdo de alguns elementos, de
estranhamento.

Quando olhei tanto para a Escola do Morro quanto para a Escola da
Lomba, pude compreender que realmente ndo sabia o que era uma
escola grande, uma escola situada em area de vulnerabilidade social.
Fiquei encantada, deslumbrada e curiosa com as diferengas que me
cercavam, pois entendo o quanto eu tenho a apreender com essas
culturas e com esses sujeitos (Registro do diario de campo, 18 de
agosto de 2015).

As escolas publicas do Municipio de Porto Alegre, se encontram, em sua
maioria, em areas de vulnerabilidade social, como & o caso das escolas estudadas
nessa dissertagdo. Outros estudos, ja realizados na RMEPOA, por pesquisadores do
Grupo F3P-EFICE, apresentam algumas mudangas historicos sociais (cultura da
violéncia experienciada por docentes e estudantes no interior das escolas; os
nucleos familiares dos estudantes; o fluxo migratério urbano pelo qual passam esses
nucleos na cidade de porto Alegre, e ainda o processo de globalizagdo da economia
vivido nos ultimos tempos) que se manifestam sobre a sociedade atual e que
influenciam na escola e na pratica pedagogica dos docentes, em especial os de
Educacédo Fisica, investigados nesses estudos (DIEHL, 2007; WITTIZORECKI,
2009; SANCHOTENE, 2007; BOSSLE, 2008; SILVA, 2012).

Em consonancia com os autores supracitados, pude presenciar algumas
vezes no campo, o distanciamento social, estabelecidos pelos préprios estudantes.
Recordo-me, de um dia chegar a escola do Morro e ver alguns estudantes se
preparando para um passeio ao cinema de um dos shoppings center de Porto

Alegre, com a professora de ciéncias que também é coordenadora do projeto
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LIAU™.

Hoje cheguei a escola e logo avistei um 6nibus grande e em volta
alguns estudantes. Entdo lembrei que era dia de passeio para algumas
turmas de C20 e C30. Ao me aproximar deles, e por ja termos
construido certo vinculo, alguns vieram ao meu encontro e comentaram
alegremente sobre o passeio. Até entdo me parecia tudo “normal”,
quando uma das estudantes falou: “Sora®®”’! Sora! Hoje nés vamos a
Porto Alegre! A fala dessa menina me deixou confusa, pois afinal de
contas, estavamos em Porto Alegre (Registro do diario de campo, 01
de setembro de 2015, Escola do Morro).

A partir desse relato do diario de campo, comecei a observar a frequéncia
com que ouvia na escola essa frase, era comum até na fala de alguns professores:
‘estou indo para Porto Alegre”. Inicialmente aprendi que era um elemento cultural
estabelecido por aqueles sujeitos ao se referir a regido central da cidade. Mas
entendia ainda, que havia outros elementos que influenciavam nessa compreensao
dos sujeitos ao se referirem a cidade, e que eu precisava entendé-los.

Entdo, comecei a interpretar a cultura escolar e principalmente os aspectos
que a ligavam com a comunidade, amparada nessa fala dos estudantes. Foi entédo
que percebi um distanciamento cultural estabelecido pelos sujeitos, ou seja, ha, uma
divisdo de classes entre a comunidade da escola do Morro e o restante da cidade.
Essa divisdo é feita pelos sujeitos, tdo naturalmente que eles ndo se dao conta.
Como afirma Lopes (2012), os aspectos culturais de determinados grupos sociais se
tornam t&o potentes, que os sujeitos fazem sem se dar conta de que fazem.

Ainda sobre essa influéncia da sociedade na escola, e sobre a frase dita pela
estudante no dia do passeio, compreendi que o distanciamento social € marcado
dentro da propria escola do Morro, sem que os sujeitos se deem conta disso.

Aproveitei meus momentos no campo para fazer uso do que Gémez et al.

(1996) chama de “vagabundeio™’

. Ou seja, reconhecer 0s espagos sociais da escola
e os sujeitos que por eles circulam. Em uma das minhas “andangas” pela escola,

quando estava reconhecendo e identificando os espagos escolares, entrei em uma

'® Laboratério de Inteligéncia do Ambiente Urbano - O LIAU acontece no contraturno escolar. Os
estudantes participantes sado escolhidos pelos professores ou por meio de sorteio. Eles sao
chamados de alunos monitores, e tém como fungdo compartilhar o conhecimento das aulas do
Laboratério com os colegas de sua escola, de outras unidades e também com a comunidade.

%0 £ a forma como os estudantes se referem ao chamar as professoras

! Por mais que palavra na Lingua Portuguesa consista em uma expresséo grosseira, decidi utiliza-la
mantendo a fidedignidade da sua origem na Lingua Espanhola. Essa expressdo, em sua origem,
significa perambular ou andar por determinados espacos. Desta forma, utilizo-a na acepc¢éo de
reconhecimento, aproximagao e permanéncia dos espagos escolares.
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sala de aula vazia e me direcionei para a janela (imagem 01). Fiquei durante alguns
minutos, observando e analisando aquela paisagem. Na volta para casa, refleti se
alguma vez tinha visto algo desse tipo e, consequentemente, analisei a imagem a
partir da fala da estudante, e com isso passei a compreender o sentido atribuido

pelos sujeitos a essa frase.

Imagem 01: A visdo de Porto Alegre pelas grades/janelas da escola: Sora, hoje eu vou para Porto
Alegre
Fonte: Diario de campo da escola do Morro (23 de setembro de 2015).

Através dessa imagem, e com essa legenda, compreendo a distancia
estabelecida pelos proprios sujeitos da cultura escolar, entre o “aqui” (escola,
comunidade) e o “1a” (parte central da cidade). A distingdo social € presente na
prépria visdo da janela de uma sala de aula. Os estudantes sdo enquadrados e
presos pela grade de uma janela. A comunidade se tornou independente, ao ponto
de que tudo é realizado no proprio Morro. Descer dele, s6 se for para realizar algo
gue nao tenha como fazer ali. Muitos s6 descem em passeios da escola. Entendo
que se tornar independente ndo € de um todo ruim, mas da forma como esta posto,
parece provocar um certo aparthaid de classes, onde a desigualdade de classes
apresenta o distanciamento social dos sujeitos e da prépria comunidade. Entédo, o
tornar-se independente vira uma opg¢ao dos sujeitos pela propria distingdo social
existente na sociedade, onde os proprios sujeitos se distanciam, compreendendo
Porto Alegre como um lugar distante e intocavel.

Na escola da Lomba, o distanciamento social dos sujeitos também existe, s6

que diferente da Escola do Morro, eles (sujeitos) parecem ter consciéncia do que
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acontece, ou seja, fazem mas sabem que fazem, se dao conta do que fazem.
Comeco a interpretar esse momento, quando o professor Felipe em uma de suas
aulas conversa com os seus estudantes sobre o Ensino Médio.

Estavamos no patio com o terceiro ciclo, uma turma de C30. Na aula,
como de costume, Felipe conversava com os estudantes. O professor
questionou onde eles pretendiam estudar, porque a escola nédo oferece o
Ensino Médio. A Julia, respondeu da seguinte forma: “A “sor?®’, eu quero
estudar em uma escola mais no centro né. Porque aqui a gente fica
excluido do mundo”. E outro menino continua: “E verdade, se a gente
quer aparecer tem que sair daqui” (Registro do diario de campo, 06 de
outubro de 2015, Escola da Lomba).

As falas dos estudantes, registradas no diario de campo, auxiliam na
compreensao de que o apartheid de classes existente na sociedade atual, - mesmo
que mascarado pela elite - imprime nos sujeitos a sensagdo de despertencimento,
ou seja, eu nao pertengo ao mundo “ideal”, ele n&o é o que eu vivo, é o0 que a classe
dominante ocupa. Deste modo, até a socializagao dos sujeitos fica prejudicada, pois
sou apresentada culturalmente ao que me é de facil acesso, ou até o limite que a
sociedade me impode.

Deste modo, com o senso de despertencimento dos sujeitos, a visdo da
janela e a fala da estudante — “sora, hoje eu vou para Porto Alegre” —, & possivel
entender as diferengas sociais que aprisionam o0s sujeitos dessas escolas, dessas
comunidades, e que de tdo comum, as vezes nem é percebido. Nesse mesmo
sentido, presenciei na Escola do Morro um momento onde alguns professores
frisaram ainda mais esse distanciamento social, e ascendendo o papel conservador
gue a escola vem produzindo na sociedade atual classista.

Cheguei na escola hoje e vi uma movimentagao diferente no saguéo:
caixas de som, microfones e instrumentos musicais. Encontrei Bia e
questionei o que era aquilo. “E uma atragéo cultural de um grupo artistico,
eles irdo apresentar nos dois ultimos periodos para os segundos e
terceiros ciclos”, me respondeu ela. [...] Logo depois do recreio os
estudantes desceram as rampas acompanhados de seus professores e
levando suas cadeiras. Todos foram acomodados, e 0 momento cultural
comecgou. No entanto, a acustica ndo estava favorecendo. Devido a isso,
comegou o tumulto entre os estudantes, muito falatorio, conversas e
risadas. Ao final da atragcdo cultural, todos foram direcionados para suas
salas, mas eles subiram arrastando as cadeiras e falando muito alto,
estavam bem agitados, e logo foram liberados. Os docentes aguardavam
na sala dos professores o horario do sinal, o professor de Filosofia entrou
na sala falando: “que pandemoénio foi esse?”, e no pé da letra a

2 £ a forma como os estudantes se referem ao chamar os professores
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professora Marcia respondeu: “Gente, isso ndo é para os estudantes do
morro. Sao coisas distantes deles, temos que aprender que eles nao
precisam desse tipo de cultura” (Registro do diario de campo, 30 de
novembro, Escola do Morro).

Esse acontecimento descrito no meu diario de campo, apresenta a visao de
alguns professores sobre o ocorrido na escola. A partir das afirmag¢des da professora
Marcia, destaco alguns questionamentos: 0 que s&o ou ndo sao para os estudantes
do Morro? De que cultura eles precisam? Enquanto sujeito social eu posso escolher
os limites e possibilidades dos demais individuos? Até que ponto eu enquanto
professora ndo aprisiono os meus estudantes? Refletindo sobre isso, destaco a fala

de Moacir Gadotti, no prefacio da obra Ensino e Mudanga de Paulo Freire (2013):

[..] N&o podemos esperar que uma escola seja “comunitaria” numa
sociedade de classes. Nao podemos esquecer que a escola também faz
parte da sociedade. Ela ndo é uma ilha de pureza no interior da qual as
contradicbes e os antagonismos de classe ndo penetram. Numa sociedade
de classes toda educagao é classista. E, na ordem classista, educar, no
unico sentido aceitavel, significa conscientizar e lutar contra essa ordem,
subverté-la. Portanto, uma tarefa que revela muito mais o conflito interior a
ordem classista do que a busca de um didlogo que instaure a comunhao de
pessoas ou classes (GADOTTI, 2013, p. 09).

Desta forma € possivel compreender que temos na escola reflexos sobre as
diferengas sociais existentes na sociedade. Pérez Gomez (1998, p.14) afirma que a
escola cumpre uma fungdo conservadora: “garantir a reproduc¢do social e cultural
como requisito para a sobrevivéncia da sociedade”. Ainda alerta que a tendéncia
conservadora logica para a reprodugcdo social choca-se com outra tendéncia,
também ldgica, que busca transformar os caracteres sociais, especialmente aqueles
desfavoraveis para alguns grupos, caracterizando uma contradigdo externa. Ou seja,
segundo o autor, mesmo exercendo a fun¢do de reproducédo e conservadorismo
social, a escola também pode ser caracterizada como um espag¢o de autonomia,
onde a resisténcia, pode gerar a transformacéo.

Do mesmo modo, McLaren (1997) compreende a escola como um local de
transformagdo social e emancipagdo. Ao investigar o sentido da escola na
atualidade, Silva (2012, p. 276) entende a escola “como um espago de construgéo
de relagdes sociais e humanas, lugar para estudar, para se encontrar e se confrontar
com os outros, dialogar, aprender, discutir, transformar”.

Desta forma, entendo que as interagdes constituidas dentro das escolas sao
permeadas pelas realidades sociais que a cercam, ou seja, 0S grupos sociais se
constituem pelas afinidades que os aproximam: serem professores iniciantes, por
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possuirem os mesmos ideais, por trabalharem com 0os mesmos anos ciclos, mesmas
disciplinas e por constituirem nessas redes a sustentacdo para se manterem

investidos.

4.1.3 SMED enquanto mantenedora da RMEPOA: (in)viabilizando o trabalho

dos professores

A partir da analise das redes de interagdes de Bia e Felipe (figura 02 e 03,
p.109 e 110), apresento, nesse momento, o segundo elemento comum entre as
redes de interagcdes de Bia e Felipe, a Secretaria Municipal de Educag¢ao de Porto
Alegre. A SMED, se torna um aspecto comum entre os sujeitos pelo fato de que é
ela a responsavel pela politica educacional do municipio de Porto Alegre. Seu
objetivo23 € elaborar, implantar e coordenar a educacado das escolas publicas da
cidade.

De acordo com o site da SMED (2016), é dever de cada Comunidade Escolar,
considerando suas caracteristicas e necessidades, construir seu Plano Politico
Pedagogico (PPP) e Regimento Escolar. Nestes documentos, construidos a partir de
ampla discusséo envolvendo os diversos segmentos da Comunidade, deve constar
0s principios e propostas para a Organizagdo Curricular, seus Principios de
Convivéncia, a Concepcgao de Avaliagdao e Conhecimento. Entendo que com esses
documentos, as escolas constroem suas regras e normativas, que regem o seu
funcionamento.

Um dos principios que a SMED caracteriza como balizador para a Educagao
Pdblica Municipal é a gestdo democratica. O principio da Gestdo Democratica
garante maior autonomia das instituicbes de ensino da Rede Publica Municipal para
desenvolver suas propostas pedagogicas, elegerem seus Diretores e gerenciar os
recursos financeiros repassados. A Comunidade Escolar (pais, alunos, professores
e funcionarios) € incentivada a construir a escola que todos desejam.

Pude presenciar no campo, momentos que colocam em prova o que afirma a
SMED. Entendo que a SMED orienta o trabalho educacional do municipio e ainda

oferece alguns subsidios para que isso aconte¢ga. Mas ha momentos em que essas

% Consultado no site da SMED: http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=242,
acesso: 12 de fevereiro de 2016.
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orientagdes se tornam imposigdes. Tanto no caso de Bia como de Felipe, a chegada
nessas respectivas escolas foi semelhante. Os professores foram nomeados em
tempos distintos, Bia em abril de 2014 e Felipe em janeiro de 2015, mas o processo
de lotacdo nas escolas se assemelha quando eles sdo chamados na SMED para
‘escolher” as escolas. Entendo a necessidade da mantenedora em oferecer as
escolas que estdo sem professores, mas o que chamo atencdo é para 0 momento
da nomeacéao e direcionamento das lotagdes da Bia e Felipe, pois as definigdes das
escolas foram construidas de forma arbitraria pela SMED.

Felipe reside na zona norte de Porto Alegre e trabalhava em duas escolas
estaduais proximas a sua casa. Em uma de nossas conversas na escola, me relatou
como chegou a escola da Lomba:

Quando soube que passei no concurso fui chamado na SMED, |a me
apresentaram escolas da Zona Sul e como eu moro na zona norte
expliquei que ficava muito fora de mao e inacessivel. A mog¢a do RH
disse que era as que tinham, novamente expliquei para ela, até que
com muito custo me cederam essa vaga. Aqui, ainda fica muito longe
da minha casa. Agora minha esposa voltou a trabalhar, ela fica com o
carro porque precisamos levar nossa filha na escola. E eu tinha duas
opgdes, ou comprava um outro carro ou vinha de 6nibus (Registro do
diario de campo, 01 de outubro de 2015, Escola da Lomba).

O professor relata como o processo de escolha de vaga foi dificil. A opgao por
essa escola, se deu justamente por ser mais proxima que as outras ofertadas na
zonal sul, mas ainda sim é distante de sua casa. A SMED possui agcdes decisivas
que provocam efeitos no cotidiano dos sujeitos, e por tanto nas redes de interagdes,
nos lagos sociais e na propria maneira com o professor iniciante chega a escola, na
forma como ele acolhe e é acolhido pela organizagdo escolar, na maneira como
produz e (re)produz sua socializagao docente.

Algo parecido aconteceu com a professora Bia. Bia € de Viamao, cidade que
fica aproximadamente, 26 km de Porto Alegre. A professora passou
concomitantemente no concurso do municipio e do estado. A escola do estado fica
atras da sua casa, mas ainda assim nao desistiu do municipio. Ao questionar a Bia
sobre a escolha de vaga ela me surpreende com sua resposta.

Escolha?! Nao tem escolha! Isso é muito luxo para um professor. Eles
te chamam na SMED e te apresentam a vaga em uma escola, se
quiseres é essa, se nao passa a vez. No meu caso, foi assim... eu
cheguei la, me apresentei para o RH e eles disseram que s6 tinha uma
escola na Restinga... eu ndo tinha veiculo préprio ainda e moro em
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Viaméo...Ai pedi que tentassem conseguir uma outra escola e tal. Sai
do local onde estavamos conversando, ndo aceitei a escola da
restinga... teve uma presséao, porque eles falaram que era o ultimo dia
para eu tomar posse... que se eu nao escolhesse naquele dia eu ia...
eu ia perder a minha nomeagao. Ai, eu sai daquele local, fiz algumas
ligagdes, tentei conversar com algumas pessoas e ninguém sabia
como me ajudar né... ai voltei para la e depois disseram que tinha vaga
aqui nessa escola e na escola aqui do lado né... ai eu aceitei, que era a
mais proxima de Viamao que tinha no momento (Entrevista com a
professora Bia, 09 de dezembro de 2016, Escola do Morro).

Deste modo, os colaboradores parecem se queixar dos servigos prestados
pela SMED. O trabalho de campo nessas duas escolas me permitiu compreender
que as decisbes da mantenedora, neste determinado momento histérico, com essa
gestdo atual, tem provocado efeitos que podem acabar dificultando o trabalho
docente dos professores. Com isso, a socializagdo construida nos contextos ja
comega com outra logica. Ou seja, a principal interagdo do professor, necessita, ser
com a cultura escolar, pois € com ela, e a partir dela, que as demais interacoes
acontecem. Conceicdo (2014), se refere a SMED como uma organizagéo
educacional que esta distante das escolas e professores. O autor destaca que o que
se encontra na escola é um debate constante entre os professores da escola, que
possuem suas praticas educativas envolvidas pelas determinagdes impositivas da
SMED.

O que me parece, é que as orientagdes chegam as escolas, sem a menos
serem debatidas pelos sujeitos que estdo dentro da cultura. Deste modo,
compreendo que as decisbes tomadas pela SMED s&o verticais, e acabam
burocratizando o trabalho dos professores. Uma situagdo que aconteceu nao s6 nas
duas escolas investigadas, mas sim em toda a RMEPOA, e o que ajuda a fortalecer
esse debate, € a questdo de um documento orientador enviado pela SMED para
cumprimento no ano letivo de 2016. Entendo que as decisdes estabelecidas no
documento, influenciam diretamente na pratica pedagodgica dos professores de

Educacao Fisica.

[...] encaminhamos as escolas de Ensino Fundamental e Basico da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre este documento orientador organizado
pela Coordenagédo do Ensino Fundamental, no qual constam observagbes
necessarias para a efetivagdo do processo de enturmacgao para 2016, bem
como para a organizagdo pedagdégica da escola (DOCUMENTO
ORIENTADOR DO ENSINO FUNDAMENTAL, 2015, p.01).
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A SMED, enquanto mantenedora da rede municipal de ensino, afirma que
para a implementagdo de politicas pedagdgicas € preciso levar em conta as
especificidades de cada cultura. Mas ainda assim, atribui a ela a responsabilidade
de gerir toda a rede, “cada uma das escolas, respeitadas suas especificidades, faz
parte de uma rede maior, dai o papel gestor mais amplo desta mantenedora”
(DOCUMENTO ORIENTADOR DO ENSINO FUNDAMENTAL, 2015, p.01). E com
isso, destacam estratégias orientadoras, que segundo a prépria SMED, sdo para
melhorias nos aportes pedagogicos, que fazem parte da qualificagdo do processo de
ensino-aprendizagem.

Entre algumas orientagdes apresentadas no documento, destaco aqui, aquela
que esta ligada diretamente com os professores de Educagdo Fisica, a grade
curricular terceiro ciclo do Ensino Fundamental. No que tange a organizagéo
curricular, a mantenedora orienta que todas as escolas da RMEPOA, disponibilizem
aos estudantes, dos ciclos A, B e C “5 (cinco) periodos de 50 (cinquenta)
minutos, com excecao das quintas-feiras, em que serao ministrados 3 (trés)
periodos da mesma duragdao” (DOCUMENTO ORIENTADOR DO ENSINO
FUNDAMENTAL, 2015, p.01) [grifos do autor].

Assim, todas as escolas cumprem obrigatoriamente 23 periodos semanais,
esses periodos sdo divididos entre as disciplinas que compdem a grade curricular
(Lingua Portuguesa; Matematica; Historia; Geografia; Ciéncias Naturais; Educagao
Fisica; Artes; e, Lingua Adicional). Ha diferengas, de periodos por disciplinas entre
os ciclos, ou seja, a quantidade de periodos por disciplina varia de acordo com cada
ciclo. No ciclo A e B, por exemplo, a disciplina de Educacdo Fisica possui dois
periodos semanais, ja o ciclo C possuia trés periodos. E é justamente aqui, que
entra a norma do documento orientador. A coordenacdo do Ensino Fundamental,
orientam “as disciplinas de Artes e Educacgéo Fisica, no lll ciclo, a contar com a
carga horaria de 2 periodos semanais. As demais disciplinas ndo sofrem
alteragdes em sua disposi¢ao na grade” (DOCUMENTO ORIENTADOR DO ENSINO
FUNDAMENTAL, 2015, p.04) [grifos meul].

Deste modo, a partir da minha permanéncia no campo e das observacdes
realizadas, chamo atencdo do leitor para as contradigdes existentes no
posicionamento da SMED, frente ao documento orientador, por trés motivos: 1) O
documento orientador, ndo foi elaborado por sujeitos que estdo efetivamente dentro
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das escolas, quem compde a comissao do Ensino Fundamental sdo professores,
mas ndo estdo exercendo seu trabalho em escolas do municipio, fazendo assim,
com que as decisdes saiam de fora da escola; 2) Os professores, principalmente os
de Educacgao Fisica e Artes, que foram os mais afetados, ndo foram questionados a
respeito disso, apenas receberam as orientagbes; 3) O documento que era
orientador, passa a ser impositivo, pelo fato de nao deixar aberturas para discussdes
a respeito das decisdes.

A professora Bia, por ser professora de Educacao Fisica da escola e também
por estar cumprindo a fungdo de coordenadora de turno, inclusive tentou um dialogo
com a SMED, justamente por se mostrar implicada com a situagdo, mas nao obteve
resultado.

Enquanto terminavamos de almogar, conversavamos sobre uma
reunido que teve com a equipe diretiva e o pessoal da SMED, onde
discutiram o quadro de horario dos professores para o ano letivo de
2016. “Guria, a SMED nao quis aprovar o quadro como estava, pois
tinhamos colocado a Educacio Fisica com trés periodos né, pois fiz
questao de criar o momento de debate. Bati o pé e debati a importancia
das disciplinas, mas mesmo assim, eles falaram que so iriam aprovar
se estivesse de acordo com o documento orientador. Entdo, tivemos
que aceitar a ordem da secretaria, entendendo que desse modo ele
ndo é um documento orientador e sim deliberador” (Registro do diario
de campo, 02 de dezembro de 2015, Escola do Morro).

Essa situacao, registrada em meu diario, me faz refletir sobre dois pontos.
Primeiro, ela retrata a suposta autonomia escolar. Ou seja, nesses momentos de
arbitrariedade da SMED, os professores, principalmente os iniciantes, estudados
nessa pesquisa, necessitam seguir os direcionamentos estabelecidos pela
mantenedora. Justamente pelo fato de estarem ingressando em uma nova cultura,
com novas regras e normas. Outro ponto que me chama atengao nessa discussao é
a hierarquizagao das disciplinas. Ha uma cultura estabelecida socialmente, de que
existe algumas disciplinas mais ou menos importantes que outras. Porque apenas
Artes e Educacgao Fisica? Porque ndo Portugués ou Matematica? Quais sdo as
relagdes de poder e saber que movimentam essas definicdes na cultura escolar?

Seria, essas definicdes um consenso de todas as escolas?

A Educacéao Artistica divide com a Educacéo Fisica o privilégio de serem
ambas rejeitadas, explicitamente ou n&o, ao se ingressar no territério da
escola. Na hierarquia das disciplinas a serem ensinadas, as nossas situam-
se nos degraus mais baixos da escada (PORCHER, 1982, p. 13).
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A hierarquia evidenciada na escola também implica em uma “concepgéao
marcada por um distanciamento entre os segmentos (equipe diretiva, professores,
funcionarios, alunos e pais) de uma escola” (GUIMARAES, 2006, p. 36), que
colabora para a promogado do isolamento das disciplinas, bem como, da
estratificacdo, da fragmentagdo dos conhecimentos escolares.

O professor Felipe, também relata que a imposicdo desse documento,
acabara reestruturando a organizagao da escola da Lomba, e ainda, faz com que um
sentimento de instabilidade aparega, pois ele € o professor iniciante de Educagéo
Fisica.

Pois €, com a diminuicdo dos periodos serdo menos aulas na escola,
entdo pode acontecer de faltar aulas para completar a carga horaria de
algum professor. E ai ja sabe né?! Quem é o mais novo na escola?
N&o sei para onde vdo me jogar (Registro do diario de campo, 19 de
novembro de 2015, Escola da Lomba).

Na fala do professor Felipe, fica claro que ha, na escola, uma cultura
compartilhada pelos sujeitos, sobre a hierarquia do professor experiente, ou seja, 0s
mais velhos na escola possuem privilégios frente os iniciantes. Eles escolhem os
ciclos e as turmas que preferem dar aulas, e os iniciantes ficam com o que foi
descartado por eles. Mas para além disso, o professor chama ateng¢ao para a
questao da diminui¢cao de aulas, o que acarreta no quadro de professores. Na escola
da Lomba por exemplo, ha um quadro com cinco professores de Educacgao Fisica,
para poder dar conta da demanda de turmas. Com essa diminuigdo, o numero de
aulas por professores diminui consideravelmente, e assim faltam turmas para o

cumprimento de carga horaria dos docentes.

As vezes as escolas sdo dirigidas como se nelas todos participassem e
fossem democraticas: ha reunides de pessoal, debates e dias de discussao
que se convida os professores para se tomar decisbes sobre politicas
futuras (ainda que a realizagdo de tais reunides ndo é de modo algum
indicador claro que haja participacdo democratica. [...] em outros momentos
sdo burocraticas e oligarcas, e as decisbes se torna — com pouca ou
nenhuma participagao ou consulta aos professores — o diretor e/ou a equipe
administrativa (BALL, 1989, p.26).

Nesse sentido, o que me parece é que ha uma distorgao, entre o que prega, e
o que faz a SMED. Segundo Freire (1996) a “organizacédo verdadeira” é formada
com liderangas democraticas, colegiadas e participativas, o que implica autoridade
sem autoritarismo, liberdade sem licenciosidade. Nao se propbde a abolicao de
liderangas, de disciplinas, ordem, decisdes ou objetivos, tarefas a cumprir, contas a
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prestar. Esta organizacdo verdadeira aponta para um aprendizado que possa
fortalecer as instituicdes democraticas, aperfeicoando a convivéncia humana. Do
mesmo modo, Lima (2000, p.94), destaca que

A construgdo da escola democratica e a democratizacdo da organizagéo e
administragdo escolares ndo ocorrem em diferido; nem se democratiza
primeiro a educagédo, o curriculo e a pedagogia para, a partir dai, intentar
finalmente a democratizagcao organizacional e administrativa, nem se parte
desta, como aquisig&o ‘a priori’, para depois conseguir alcangar aquela. (...)
Ora, a democratizacdo da escola envolve, e atravessa todos os niveis
(macro, meso, micro) da administragdo central & sala de aula, do
organograma do sistema escolar a organizagdo do trabalho pedagdgico,
dos processos aos conteudos, das regras formais as regras néo formais e
informais.

Portanto, um movimento de reorientacdo, em uma perspectiva transformadora
e emancipatoria, como propde a gestdo democratica da SMED, ndo pode se pautar
em discussbes superficiais ou corporativas que ocultam concepgdes sociais
totalitarias e legitimam praticas reacionarias vigentes. Mas sim, proporcionar
momentos para dialogos, para debates constantes, apresentando as intengdes e
compromissos politicos, explicitando o sentido e a coeréncia ética das ag¢des, o qual
vem pregando em seus regimentos. Desse modo, compreendo que o didlogo e a
interacdo dos sujeitos com a mantenedora se faz importante, é preciso reorganizar
os momentos de debates, para que essa interagdo acontega organicamente, e n&o
apenas no momento de “escolha” de vaga.

4.1.4. Organizacao escolar: A rotinizagao da vida cotidiana

Retomando as redes de interagcdes representadas pelas figuras 02 e 03
(p-109 e 110), chamo a atengao para o terceiro aspecto comum na socializagao de
Bia e Felipe, que é a cultura escolar. E na, e com a cultura, que se produz o fazer
docente mediado por interacbes humanas, ela é a estrutura que viabiliza a
socializag&o dos professores, e envolve todos os sujeitos da cultura.

Tanto na Escola do Morro, quanto na Escola da Lomba, a cultura escolar &
composta por sujeitos de varias idades e com diferentes fungdes atribuidas, que se
interligam e se tornam interdependentes. Ou seja, ha uma rede constituida dentro de

cada cultura, essa rede varia de escola para escola. A autonomia escolar
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»24

‘concedida™” pela SMED aparece nesses momentos, onde as escolas constroem

suas redes, para poder operar nos seus espagos e de acordo com suas
necessidades.

Desta forma, € possivel afirmar que a organizagdo escolar, por sua vez,
passa por um processo de criagdo da cultura. Essa criagdo, se da mediada por
alguns fatores: as ordens institucionais da mantenedora (SMED), pela influéncia da
comunidade em que a escola esta inserida, e, principalmente pelos sujeitos
(professores, estudantes, pais, comunidade escolar, pessoal da limpeza, cozinheira,
equipe diretiva e coordenagbdes) que possuem suas identidades previamente
construidas. Os diferentes sujeitos do processo educacional, pelas suas interagdes
cotidianas, criam as estruturas e tentam imprimir seus valores e crencgas pela
intervencao na realidade escolar.

A Escola do Morro ¢é constituida pela diretora; vice-diretora;
supervisoras pedagodgicas (uma para cada turno); coordenador cultural,
coordenadora de turno (apenas uma no turno da tarde); coordenadora
do SOP; coordenadora da SIR; secretaria; bibliotecaria; professores
especialistas; professores pedagogos; responsaveis pelos projetos de
musicas e de robdtica; estudantes; pais dos estudantes; pessoal da
cozinha (cozinheiras e nutricionista); pessoal da limpeza; a comunidade
escolar; e o homem responsavel pela portaria (que n&o € um guarda e
nem €& contratado pela escola, € um sujeito da comunidade que
assumiu essa fungédo e é reconhecido pelos demais sujeitos, ele que
abre e fecha a escola, além de cuidar da portaria e dos carros dos
professores no estacionamento) (Registro do diario de campo, dia 25
de agosto de 2015, Escola do Morro).

A Escola da Lomba é constituida pelo diretor; dois vices diretores (um
homem e uma mulher, que se revezam nos trés turnos); coordenadora
cultural; supervisores de ciclo (um para cada ciclo, A, B e C);
coordenador de turno (um para cada turno); coordenadora do SOP;
coordenadora da SIR; secretaria; Dbibliotecaria; professores
especialistas; professores pedagogos; responsaveis pelos projetos de
musicas, de robdtica, da orquestra e dos esportivos; estudantes; pais
dos estudantes; pessoal da cozinha (cozinheiras e nutricionista);
pessoal da limpeza; a comunidade escolar; a mulher que vende lanche
para os professores e estudantes (fica na sala dos professores e faz as
entregas quando os mesmos chegam na hora do recreio); e o guarda
(que poucas vezes vi na portaria). (Registro do diario de campo, dia 29
de setembro de 2015, Escola da Lomba).

As escolas se diferem ao constituir sua equipe, ou seja, elas partem de suas

2 Chamo atengao para essa expresao pelo fato da mantenedora permitir ou conseder a autonomia as
escolas com um determinado limite, estabelecidos pela prépria SMED.
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necessidades. Conceicdo (2014) apresenta que os contextos -culturais sao
assimilados pelos sujeitos que trocam saberes e sdo marcados pelas rotinas sociais
um dos outros e com a cultura escolar. Destaco ainda, que essa assimilagao é
dialética, pois a cultura também assimila as caracteristicas de cada sujeito. Por isso,
a organizagao escolar cria sua cultura, através desse processo dialético.

Isso fica evidente nos campos estudados. Quando o professor ingressa na
escola e passa a construir uma relagcdo com os estudantes, essa relacdo € marcada
pela afetividade entre o professor e seus estudantes, € compartilhado por ambos o
dialogo, o carinho, a escuta sensivel e a preocupagédo uns com os outros. O que
acaba se tornando diferente dos outros dois professores de Educacéao Fisica, que ali
ja estavam. E na outra quando a professora iniciante € convidada para assumir um
cargo na equipe diretiva.

Felipe, ingressou na escola no inicio do ano letivo e compartilha a disciplina
de Educacéao Fisica com outros professores. O professor iniciante trouxe consigo a
sua singularidade de se relacionar com os estudantes, ou seja, a forma com que ele
potencializa essa relacédo € fortemente marcada pela sua interacdo com os demais
colegas, em conversas tragadas na sala dos professores.

N&o é de hoje que venho analisando os movimentos de Felipe na sala
dos professores. E uma das coisas que me chama atencéo € o que tira
o professor do siléncio que se coloca em uma sala tdo tumultuada.
Esse elemento que atrai o professor para a conversa com os demais
colegas séo os estudantes. Sempre que o dialogo € ou cai sobre um
estudante em questdo, ou sobre o grupo todo, ele “aparece”. Me
chama atencado mais ainda por falar com propriedade dos estudantes
(Registro do diario de campo, 22 de outubro de 2015, Escola da
Lomba).

O professor iniciante encontra nos estudantes uma relagao reciproca (ndo
que isso ndo acontega com os demais sujeitos da cultura). Os estudantes parecem
confiar bastante no professor Felipe. Contam ao professor seus cotidianos fora da

escola, e até o que acontece dentro da escola entre os préprios estudantes.

Na aula hoje Felipe conversava com um grupo de meninos, e eles
contavam ao professor elementos que aconteciam fora da escola.
André, um estudante do segundo ciclo falou: “Bah sor, o Bruno deu
“uns pega”® na Carla, ontem na hora do recreio”. Logo apds a fala de
André, Bruno comentou: “Bah meu, tu foi contar pro sor, vé se n&o vai
“caguetar”26 né sor”. Felipe, balangcou a cabeca e disse que contaria

% Giria utilizada pelos estudantes, que significa o ato de beijar uma pessoa.
% Giria utilizada pelos estudantes para indicar aquele que faz uma denuncia dos outros.
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para o diretor, depois todos comegaram a rir da situagao (Registro do
diario de campo, dia 07 de outubro de 2015, Escola da Lomba).
Entendo esse processo de Felipe com os estudantes como um ponto singular
do professor e que influenciou na organizagao escolar da escola da Lomba. Mesmo,
que ja houvesse na escola essa aproximagao dos estudantes com o corpo docente,
ela se destaca com o ingresso de Felipe.

Hoje, o assunto na sala dos professores foi uma estudante. Os
professores se referiam ao comportamento dela tragando criticas, pois
seu comportamento ndo estava adequado. Como de costume, Felipe
interviu. “Olha, tem uma série de coisas acontecendo com ela. A gente
precisa se aproximar mais dela e entender o que é que ta acontecendo,
para ajudar né”. Nisso, a professora de portugués fala: “Nossa, como tu
tens uma aproximagdo grande com eles né?! Estdo sempre se
empurrando e brincando. Sinceramente, n&o lembro da gente ter
professor assim aqui na escola, com essa aproximagao que tu tens, e
olha que t6 a bastante tempo aqui” (Registro do diario de campo, 03 de
novembro de 2015, Escola da Lomba).

A singularidade de Felipe imprimiu na escola e nos sujeitos a sua identidade
social (DUBAR, 1996). Mesmo sendo influenciado por esta cultura, ao se adaptar e
adequar as regras e normas ja constituidas, ele também influenciou ao se aproximar
dos estudantes, coisa que segundo a professora de Portugués, imersa nessa
cultura, ndo era comum. Para Felipe, os estudantes também s&o sujeitos da cultura
e com isso ajudam a compreender o processo cultural estabelecido e organizado na
escola da Lomba.

Ja no caso de Bia, a relacdo dialética estabelecida com a cultura escolar e
que chamou atenc&o, em minhas observagdes é o cargo diretivo que se encontra.
No momento em que a escola recebeu Bia, ela ndo tinha a carga horaria em
Educacao Fisica para locar a professora, e a vaga da coordenagéo de turno estava
vazia. Bia, para poder concentrar sua carga horaria na escola do Morro, aceitou o
convite da direcdo para assumir a coordenacgao de turno da manha. Primeiramente,
entendo que foi uma necessidade de ambos os envolvidos (a escola e Bia). Em
segundo lugar, destaco que a necessidade institucional fez com que o convite se
direcionasse a uma pessoa iniciante no contexto, e para assumir um cargo que
necessitava de certa imersao na cultura.

“Entrei na escola em abril, e havia uma outra professora que realizava
essa func¢ao. No final do ano, |a para outubro, ficamos sabendo que ela
irla sair da escola, ndo sei por qual motivo, mas iria. Entdo fui
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convidada a assumir essa fungdo. Também ndo entendi muito bem
porque eu, tinha professores mais velhos que poderiam assumir. Mas o
convite veio assim, primeiro porque tinha a vaga e depois porque
acharam que eu tinha perfil... foi nessa ordem assim... necessidade,
depois... perfil” (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

Bia, entende que a necessidade institucional também falou mais alto na hora
do convite para assumir a funcdo de coordenadora. De acordo com Marcelo Garcia
(2010), é dificil que um professor novato na cultura assuma uma fungdo destaque,
como foi o caso da professora em um cargo diretivo. O trabalho de campo me
permitiu aprender que a funcdo de coordenadora, exercida pela professora € de
“‘manter a ordem” na escola (circular pelos corredores, conversar com os estudantes,
orientar o recreio, retirar o estudante que esta “atrapalhando” o andamento das
aulas), no turno da manha. Ela faz a mediagdo entre os estudantes que estédo
“atrapalhando” e os professores, entrega materiais solicitados pelos professores, e,
organiza o recreio orientado.

Entendo que essa fungdo, por mais que possua suas etapas burocraticas de
desenvolvimento de tarefas, requer uma organicidade com a cultura, conhecer os
estudantes, conhecer os professores e estar familiarizado com as rotinas
estabelecidas na escola. No caso de Bia ndo, ela é iniciante na cultura, precisou
aprender fazendo, se “ambientando”.

A professora assumiu o cargo de coordenadora com apenas oito
meses de ingresso. Percebo que exercer essa fungdo na coordenagéo
fez com que ela identificasse e interiorizasse a rotinizagdo cotidiana
rapidamente, mesmo que por “necessidade”. A fungdo exercida na
coordenacgdo de turno a deixou totalmente imersa e mergulhada na
cultura escolar (Registro do diario de campo, 26 de agosto de 2015,
Escola do Morro).

Com isso, identifico no campo o processo dialético da interacdo humana
estabelecida com os sujeitos e a cultura, nesse caso Bia e a Escola do Morro. A
professora iniciante assumiu uma fungcdo onde precisou estabelecer uma conexao
organica com a cultura escolar, mas da mesma forma ela imprimiu na cultura o seu
modo de operar nas diversas situag¢des, fazendo com que a organizagao escolar se
moldasse, em alguns momentos, as suas compreensoes.

Esse processo dialético apresentado por Bia e Felipe com as suas
respectivas escolas, caracteriza a construgdo e reconstrugdo dos sujeitos, bem

como da cultura escolar. Dubar (1996), apresenta esse processo como a
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socializacdo dialética que se faz e se refaz através das relagbes sociais
estabelecidas pelos sujeitos envolvidos. Da mesma forma, Berger e Luckmann
(2012) destacam que as interagbes humanas construidas e estabelecidas nas
organizagdes consolidam os afazeres dos sujeitos, nesse caso o fazer pedagdgico
dos professores.

Assim né, eu assumi a coordenagéo de turno com o sentimento de que
poderia fazer algo pela escola naquele momento. Mas quebrei e
construi novas regras para poder exercer a minha fungdo. E a minha
pessoa, que € diferente da que estava fazendo isso né. Mesmo com
todas as normas da escola eu dei a “minha cara” para o negocio. Tu
entendeu? Foi assim, um pouco de mim, um pouco da escola... um
pouco de todos né aqui (Entrevista com a professora Bia, Escola do
Morro).

Na fala de Bia chamo atencdo para dois pontos. O primeiro se refere a
influéncia da professora na cultura, ou seja, ndo como um sujeito passivo no
processo de socializacdo, ela também faz parte do processo. Ela constréi e
influencia na organizagdo escolar, assim como também ¢ influenciada. O segundo
ponto € que Bia (do mesmo modo que Felipe), consequentemente mostra sua
identidade individual ao organizar e pensar a fun¢gado de coordenadora de turno, mas
ainda assim, quando destaca que “foi um pouco de noés todos”, Bia, atribui
importancia as demais identidades que estdo na cultura, ela apresenta a interacao
face a face entre os sujeitos (BERGER E LUCKMANN, 2012) que compdem a rotina
escolar. Conceigao e Frasson (2016, p. 99) apresentam que as “diferentes culturas
da escola podem dar sentidos distintos para agdes, rituais e codigos, que seréo
interpretados por aqueles envolvidos com os elementos dessa cultura”, acrescento a
essa reflexao que ndo so as distintas culturas, mas também as distintas identidades.

A socializagdo que anteriormente, na perspectiva piagetiana (DUBAR, 1996),
era compreendida como algo focado essencialmente no individuo, passou a ser vista
como um processo de dupla dimensédo: individual e social, ou seja, o sujeito
influencia o grupo e é por ele influenciado. Bia e Felipe, ndo sado apenas sujeitos
passivos de qualquer grupo, que interiorizaram as normas e valores, mas sao
também agentes que desempenham nesses grupos papéis e fungdes uteis e
reconhecidas. O que fortalece a construgdo das identidades sociais desses sujeitos
(DUBAR, 1996), pois existe uma articulagéo entre a identidade individual de Bia e
Felipe, com a individual e coletiva dos demais sujeitos da cultura.
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Bia e Felipe, foram postos constantemente durante suas vidas, em situagdes
e locais de socializagdo (familia, escola, formacédo inicial, estagios, ingresso na
carreira), e passaram por inumeras fases, pertenceram a varios grupos, e
continuamente iniciaram processos continuos de socializagao diversificados. Para
Dubar (1996, p.79)

a socializag&o constitui uma incorporagdo dos modos de ser (de sentir, de
pensar e de agir) de um grupo, da sua visdo do mundo e da sua relagédo
com o futuro, das suas posturas corporais, assim como das suas crencas
intimas.

Em todo e qualquer processo de socializacdo do individuo temos que
considerar o “eu” e os “outros” e € nessa interagdo que surge a socializagdo, que
nao pode acontecer se dissociarmos o individual do social, como afirma Dubar
(1996, p. 79), “A socializagdo nao pode, pois, reduzir-se a uma dimensao unica e
neste caso consiste em gerir esta dualidade irredutivel”’. As identidades sociais dos
sujeitos constroem e reconstroem a cultura que vivem. A ideia de reduzir a
socializagdo a uma integragao social especifica condicionada por todas as normas e
valores que a compdem, pela qual o individuo é absorvido sem impor a sua prépria
identidade social ndo corresponde a verdadeira esséncia da socializacao.

A socializagdo nesse estudo, € compreendia como um processo, justamente
pelo fato de se dar ao longo da vida dos sujeitos. Compreendendo a identidade
como parte desse processo, logo se entende que ela também é permanentemente
construida e reconstruida na continuidade das experiéncias e vivéncias desse

mesmo sujeito. Do mesmo modo, a cultura.

Esta continuidade existe; mas, precisamente porque é continuidade, é
processo, e nao paralisagdo. A cultura s6 é enquanto esta sendo. Sé
permanece porque muda. Ou, talvez dizendo melhor: a cultura sé ‘dura’ no

jogo contraditério da permanéncia e da mudancga (FREIRE, 1996, p. 54).

Ainda sobre esse processo dialético entre cultura e sujeito, & importante dar
énfase para o elemento processual. Ou seja, a cultura e os sujeitos se constroem e
se reconstroem, como um processo, que liga o momento histérico com os demais
envolvidos. A socializagdo, assim como a construcdo da cultura se faz, se desfaz
para se refazer, constantemente. Nesse sentido, Dubar (2012, p.264) afirma que “a
aprendizagem de uma atividade profissional € um processo que dura por toda a vida
ativa, e mesmo além dela. A socializacdo ndo € mais reservada a infancia, e a

formagao profissional tornou-se “formacéo ao longo da vida™. Com isso, entendo

que os sujeitos e as culturas se constituem conforme suas interferéncias e o
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momento histérico estabelecido. Por isso, quando Bia assume a fung¢do de
coordenadora, ou quando Felipe ingressa na RMEPOA, suas identidades, arranjos e
compreensdes de mundo se desfazem, assim como as singularidades dos demais
sujeitos se desfazem e a prépria cultura escolar, e ambos se refazem singularmente,
cada um com suas especificidades.

Dessa forma, € possivel afirmar que as diferentes caracteristicas culturais que
as escolas apresentam estdo em razdo das interacbes e do embate entre as
diferentes visbes que se processam no cotidiano. Tais embates, resultam em um
padrdao de comportamento organizacional que esta em constante mutagao e exprime
as bases conceituais que o grupo compartilha. Tal fato pode ser identificado ao
pensar e analisar as relagdes construidas e estabelecidas por Bia e Felipe dentro da
cultura, o que completa a rede de interagbes desses sujeitos com os pares

socializadores.

4.1.5 Os sujeitos que compoem as redes de interagdoes dos professores de
Educacgao Fisica iniciantes: “o outro significado”

Retomando a rede de interagdes apresentada anteriormente (figura 02 e
figura 03, na p.109 e 110), quero, nesse momento, dar énfase para os sujeitos que
estdo presentes na cultura. Nas redes de interagdes, destaquei os sujeitos que pude
conviver durante meu trabalho de campo, tanto da Escola do Morro quanto na
escola da Lomba, e que tinham alguma ligagdo com Bia e Felipe.

Os sujeitos estdo pré-dispostos para a sociabilidade, deste modo eles
encontram, nas suas respectivas escolas, outros individuos com a mesma pré-
disponibilidade. “N&o posso existir na vida cotidiana sem estar continuamente em
interagdo e comunicagdo com os outros” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.40).
Afirmar aqui, que todos os envolvidos das escolas estudadas, estdo em constantes
interacdes, seria um tanto quanto utopico. Posso destacar que todos se socializam,
claro que, a forma com que essa socializagdo acontece € que difere o processo.

As aproximacodes e relagdes construidas na Escola do Morro e na Escola da
Lomba, por Bia e Felipe e tracadas nas redes de interagbes, demonstram o meu
olhar e o meu entendimento dos campos analisados. Deste modo, entendo que elas

podem ser vistas e compreendidas de outras maneiras, por outros sujeitos. Essas
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redes representam a minha compreensdo do fendmeno estudado. Tal fato é
apresentado em minhas analises.

As relagdes estabelecidas por Felipe se assemelham as de Bia em alguns
pontos. Tanto na escola do Morro quanto na escola da lomba, pude compreender
qgue os professores iniciantes, estudados nessa pesquisa, sentem a necessidade de
se aproximar dos demais sujeitos, seja para trocar experiéncias, para falar sobre sua
disciplina, sobre os estudantes, ou até mesmo para “jogar” conversa fora. A
necessidade do dialogo € algo que potencializa o investimento dos professores, eles
se sentem seguros e amparados. E nesse momento também que a socializagéo
docente pode acontecer, com o confronto das singularidades dos sujeitos, com a
interiorizagdo dos aspectos estabelecidos, na, e, com a cultura escolar. Berger e
Luckmann (2012) destacam que as interagbes sociais e o convivio pessoal s&o
elementos essenciais da realidade da vida cotidiana. O estabelecimento de padrbes
comuns, construidos pela propria realidade cotidiana, € o agente que permite a
interagcdo entre os sujeitos, justamente a partir dos referenciais comuns
estabelecidos.

Desta forma, identifiquei dentro das redes de intera¢des, o que chamo nessa
dissertagdo de lugares simbdlicos, que sdo ocupados pelos sujeitos da cultura, a
ocupacdo desses lugares pelos sujeitos se da pela representatividade que os
sujeitos possuem dentro do contexto escolar para Bia e Felipe. Esses sujeitos séo o
que Berger e Luckmann (2012) apresentam como “o outro significado”, ou seja, os
individuos que possuem certo significado para a interacdo dos professores
iniciantes, mas ainda é importante destacar que seria um equivoco “admitir que
somente os outros significativos servem para manter a realidade subjetiva. Mas os
outros significativos ocupam uma posigdo central na economia da conservagao da
realidade” (p.193).

Os sujeitos que envolvem as redes de Bia e Felipe, ocupam os lugares
simbolicos equivalentes a alguém que esta posicionado hierarquicamente num lugar
constituido por uma relagao de poder. A hierarquia e as relagdes de poder existentes
sdo tragcos marcantes na carreira publica do magistério. Dentro da escola, essa
hierarquia inicia com aquele que esta no topo das liderangas, nesse caso 0s
diretores escolares. O diretor de escola € o agente maior dentro desse espaco
geografico, acima dele somente a SMED. Depois, essa rede hierarquica é
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construida com os supervisores, coordenadores, professores especialistas,
professores referéncias, estudantes e demais funcionarios. Visto isso, formam-se na
cultura escolar hierarquias “entre os iguais”. os mais antigos, os “mais amigos da
direcao”, os “mais respeitados pelo conhecimento que possuem”, 0s que
historicamente possuem as disciplinas “destaques”, e com isso acabam por exercer
com mais intensidade as relagcdes de poder dentro da escola.

Enguita (1990) lembra que existem diferengas dentro do préprio grupo de
professorado: diferencas que os separam em distintos grupos de professores,
diferengas que atendem as formas de ingressos, suas condigdes de trabalho, seu
prestigio, suas oportunidades de promocgdo, e outros bens como as vantagens
sociais desejaveis.

Apesar dessa hierarquia existir dentro das escolas, nao foi o0 que encontrei em
meu trabalho de campo, investigando a socializagdo docente dos professores de
Educacao Fisica iniciantes. A hierarquia se inverte ou se mistura, dando espacgo para
os lugares simbdlicos destacados inconscientemente pelos proprios sujeitos. Esses
lugares simbdlicos s&o ocupados por aqueles que Bia e Felipe se identificam e criam
representatividades, significados dentro da cultura escolar. Sdo aqueles sujeitos que
possuem mais afinidades, que compartilham dos mesmos ideais, das mesmas
disciplinas, por serem sujeitos iniciantes, que se apoiam, e que criam as formas de
atravessar esse momento inicial da carreira docente. Esses sujeitos constroem e
reconstroem suas identidades, tecem fios de socializag&o singulares aos dos demais
sujeitos que estdo nas escolas, justamente pelo fato de estarem interligados
organicamente.

Bia tem uma proximidade muito grande com seus colegas, o cargo de
coordenadora de turno também proporciona isso. Mas quando ela realmente precisa,
tanto pessoalmente como pedagogicamente ha um grupo de professores que ela
procura.

No conselho de classe da C20, observei o lugar que os docentes
ocuparam no mesmo. Quem coordenou o conselho estava no ponto
central. E coincidentemente ou n&o, Bia sentou do lado da professora
de ciéncias e do professor de Histéria (Registro do diario de campo, 15
de setembro de 2015, Escola do Morro).

Bia fala muito no professor Junior, colega de Educagédo Fisica que
ingressou junto com ela na escola. Ambos compartilham dos mesmos
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ideais sobre a disciplina (Registro do diario de campo, 08 de setembro
de 2015, Escola do Morro).

Hoje, mais uma vez, presenciei Bia desabafando com a professora de
ciéncias. O assunto era pessoal, o pai havia quebrado a perna
(Registro do diario de campo, 18 de novembro de 2015, Escola do
Morro).

Além da professora de ciéncias, ha na escola outros professores que também
fazem parte da rede de interacédo de Bia. Deste modo, foi possivel compreender que
ha na escola do Morro o que Berger e Luckmann (2012) apresentam como “os
outros significativos”. Os outros significativos sdo as pessoas capazes de linguagem
e de acdo e que formam os grupos de referéncia concreta, e que sdo essenciais
para a socializacido do individuo na e com a cultura.

Esse grupo constituido pela Bia e os demais sujeitos se torna referéncia para
ambas as partes, por trabalharem ligados entre si. O primeiro ponto para o processo
de identificagdo desse grupo, ocorreu pelo proprio lugar que os sujeitos ocupam na
cultura, ou seja, sdo professores assim como Bia, mas sdo professores que
possuem elementos comuns uns aos outros e singulares ao se referir ao restante do
corpo docente da Escola do Morro.

Ao identificar esse grupo, comecei um processo de mapeamento para
desvelar quem eram esses professores e quais 0s elementos que os aproximavam.
Desta forma elenquei alguns elementos que me auxiliaram na compreenséo desses
sujeitos: 1) sdo todos professores iniciantes na carreira docente e também na
RMEPOA; 2) possuem idades semelhantes uns aos outros; 3) O grupo possui
caracteristicas em comum ao pensar na escola com uma totalidade; 4) ingressaram
na escola no mesmo periodo ou préximos uns dos outros.; 5) Afinidade; e, 6) E por
ultimo, um elemento que marcou a caracterizagdo do grupo foi a fala da professora
de ciéncias em uma reunido pedagogica, identificando esses professores como o
ponto de resisténcia da Escola do Morro.

Na reunido pedagogica de hoje, a escola recebeu alguns professores
da escola Rincdo para falar sobre o Mix, um projeto construido e
desenvolvido pelos sujeitos desta escola. O interesse em saber mais
sobre essa proposta que busca quebrar com a loégica reprodutora da
educacao classista que possuimos em nossa sociedade, foi dos
professores iniciantes. O professor Junior ouviu sobre o projeto na
ESEF/UFRGS e apresentou para os demais colegas do grupo, que
conseguiram a data de hoje para escutar e aprender sobre o Mix. Os
professores iniciantes se agruparam e sentaram proximos uns dos
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outros, com excec¢ao do professor de Historia que chegou mais tarde.
No momento da fala dos convidados havia muita conversa por parte de
alguns professores mais antigos e principalmente das professoras
pedagogas (referéncias). Quando acabou a fala dos convidados, os
professores que estavam tumultuando o momento, logo bateram
palmas e se levantaram em diregao a porta. O grupo dos professores
iniciantes permaneceu na sala, tirando duvidas sobre o projeto. O
professor de Historia apresentou sua indignacéo a respeito da falta de
educacédo dos demais colegas. A professora de ciéncias encerrou a
conversa no grupo falando: “Gente, é isso ai mesmo. Ja sabemos
como funciona, eles nunca estdo afim de nada, ndo querem saber da
escola e nem dos alunos. Nés somos o0 ponto de resisténcia dentro da
escola (Registro do diario de campo, 12 de novembro de 2015, Escola
da Lomba).

O grupo de professores iniciantes, encontra na escola do Morro dificuldades
em compartilhar com os demais colegas algumas propostas de mudangas. Andrade
(2006) apresenta que ha uma resisténcia grande no ambiente escolar por parte dos
“tradicionalistas”, que talvez por comodismo ou impossibilidade diante do
compromisso como educadores, impedem os iniciantes de inovarem a estrutura que
ja esta contaminada. Do mesmo modo, Conceigédo, Frasson e Borowski (2014)
destacam que o professor iniciante pode sempre encontrar dificuldades no processo
de socializagdo docente, pois as diferengas conceituais e epistemologicas
constituem o fazer docente no emaranhado cultural da escola. Os mundos vividos e
experienciados na mesma realidade escolar geram conflitos alimentados por
relagbes de poder que resultam no afastamento dos sujeitos de um propdsito
singular, comum.

Bia, constréi junto com os professores iniciantes a sua rede de interagéo, eles
possuem elementos que os aproximam e que foram socialmente construidos pela
interacdo cotidiana estabelecida na cultura escolar. Esse elemento € fortemente
marcado pela identificacdo da professora de ciéncias, como “ponto de resisténcia”.
Os professores se sentem atraidos pela vontade de mudanca.

Temos o0 nosso grupo, os de sempre né... estamos sempre juntos,
temos ideais parecidos, vontade de mudanga e gostamos disso. A
gente acha que essa coisa classificatéria que é a Educagéao hoje nao
da mais sabe?! As carteiras enfileiradas os alunos cheirando o pescogo
do outro, porque mal enxergam o quadro... isso ja deu, eles aprendem
com outras formas também. E é isso que a gente pensa sabe, ndo so
no aluno, mas na escola, no todo. Claro que tem outros professores

" Essa expressdo € utilizada pela autora ao se referir aos professores resistentes as novas

mudancas, novos paradigmas
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experientes que também pensam, mas ndo se envolvem tanto quanto
nés (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

De fato, a indignacédo apresentada na fala de Bia € materializada em minhas
observacdes. Ha na escola os sujeitos que compreendem a necessidade de um
projeto de escola, onde se compreenda a totalidade da cultura, sem fragmentagao
por setores ou sujeitos. A resisténcia que existe pelas professoras referéncias e por
alguns mais antigos na escola se da pela “quantidade de trabalho”, ou seja, pelo que
pode tira-los da zona de conforto. Eles ndo se dispdem a pensar em outras coisas
que ndo sejam suas aulas, como se elas fossem separadas do restante da cultura
escolar.

As relacbes constituidas na escola da Lomba pelo professor Felipe, se
aproximam e se distanciam das de Bia. O professor possui uma préxima interagao
com seus colegas, inclusive em nossa entrevista, ele apresenta o corpo docente
como um dos pontos destaques da escola.

Aqui é muito bom sabe, os colegas te ajudam sempre. Eles te
entendem. Trabalhei em outra escola que o ambiente era muito
pesado. Aqui ndo, os professores tém um espirito de equipe, eles sdo o
ponto mais positivo da escola (Entrevista com o professor Felipe,
Escola da Lomba).

A fala de Felipe também pode ser materializada em minhas observagodes, o
ambiente da sala dos professores €& agradavel, todos muito dispostos e
participativos. Os professores estdo sempre trocando experiéncias. A interagdo dos
sujeitos & constante.

Em uma conversa na sala dos professores, Felipe me relata: “O clima
aqui é diferente do que ja vivi como professor, os professores se
conversam, a olhos “nu” ndo possuem hierarquias, o0s iniciantes sentam
com oOs experientes, com 0s supervisores, e seguem trabalhando.
Sempre pensando na escola” (Registro do diario de campo, 01 de
outubro de 2015, Escola da Lomba).

Muitos autores discutiram a importdncia das interagcdes com outros
profissionais, especialmente com outros professores para a aprendizagem e
incorporagdo da docente. Tardif (2002) comenta os saberes experienciais dos
professores, atribuindo profunda importancia aos relacionamentos dentro da escola,
afirmando que € “através das relagcbes com os pares e, portanto, através do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores,

que os saberes experienciais adquirem certa objetividade” (TARDIF, 2002, p.52).
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Apesar da interagao existente entre Felipe e os demais professores na escola
da Lomba, pude observar que nao é exclusivamente, e principalmente, com eles que
o professor interage. Ou seja, os professores da escola ocupam um lugar simbalico
na rede de interagdo de Felipe, mas ndo estdo como os sujeitos principais do
processo de socializagdo do professor iniciante.

O sujeito significativo (BERGER E LUCKMANN, 2012) destaque nas
interacoes de Felipe é a supervisora do ciclo B. O professor procura a supervisora
constantemente, seja para resolver problemas referentes as suas turmas ou para
trocar ideias. O supervisor é na opinido de Sarmento (1988, p. 319), “um agente
socializador e estimulador do desenvolvimento dos professores em formacao e
proporciona indiretamente processos de socializagdo e estimulagdo do
desenvolvimento dos alunos”.

Sempre que chego na escola procuro pelo Felipe primeiro na sala da
supervisao, pelo que ja observei, ele e a supervisora possuem uma
relacdo aberta, e estdo sempre proximos. E sempre a ela que ele
recorre quando acontece alguma coisa, e a relagéo é reciproca, porque
ela esta sempre pedindo favores ao professor. Hoje mesmo estavam
acertando uns horarios para ele assumir no lugar de um professor que

9

faltou, e ela comenta: “Ah Felipe, tu sempre me salvando né”, “nds nos
salvamos” respondeu o professor (Registro do diario de campo, 03 de
dezembro de 2015).

Identifico ainda, que a interagao construida pelo professor e a supervisora ndo
€ somente pelo fato dela ocupar um lugar acima na escala hierarquica de poderes
da escola, mas sim por afinidade. Os dois (supervisora e Felipe) conseguem sempre
conciliar as demandas institucionais e ainda estabelecem um convivio social
organico, dentro da cultura. Na entrevista com o professor, pude compreender
melhor a potencialidade dessa interagao.

Geralmente eu converso com alguns colegas, mas se eu preciso de
algum apoio, geralmente...geralmente eu procuro a minha supervisora.
Ela esta sempre pronta quando eu preciso. A gente tem uma outra
relacéo, foi ela que me recebeu aqui né (Entrevista com o professor
Felipe, Escola da Lomba).

A recepcgao do professor pela supervisora, fez com que ele atribuisse a ela
um significado diferente dos demais sujeitos. Foi o primeiro contato do professor
iniciante com a escola, e é entendida pelo professor como um contato positivo. A
supervisora assumiu o protagonismo quando construiu uma “ponte” (FRASSON, et
al. 2014) para a socializagao de Felipe com a cultura escolar.
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De acordo com Berger e Luckmann (2012) as relagdes que os sujeitos
mantém com os outros que estdo ao seu redor, sobretudo aqueles que lhes séo
significativos, tém como papel principal mediar a apropriagdo das significagdes
socialmente produzidas, tornando possivel, com isso, a construgdo de um sujeito
que, ao dar um sentido aos objetos, normas, valores, atitudes, papéis sociais,
experiéncias, atividades profissionais e outros, individualiza-se e constréi, embora de
forma determinada, um modo préprio de ser no mundo. Essa construgdo se torna
singular para cada sujeito, ou seja, o processo pelo qual ocorrem as interacdes é
comum a todos, mas a forma com que isso € interiorizado e subjetivado para cada
sujeito é particular.

De fato, sdo nas relagbes intersubjetivas que ocorre a apropriacédo de
significados, produgdo de sentidos e, consequentemente, construgdo das
identidades sociais. Em outros termos, significa dizer que € no espaco intersubjetivo
que o individuo constréi os processos que |he possibilitardo compreender a
realidade em toda a sua complexidade e que constituem esse individuo e
representam-no como o ser humano que ele se tornou: um individuo que construiu
uma individualidade que se caracteriza por linguagem, pensamento, consciéncia,
identidade, emocgdes, sentimentos e comportamentos que lhes sédo peculiares.

Ainda sobre as interagdes constituidas por Bia e Felipe, chamo ateng¢ao para
o lugar simbdlico que os estudantes ocupam nas redes de interacbes dos
professores. Os estudantes sdo compreendidos pelos professores iniciantes como
parte do processo educativo, ou seja, eles fazem parte da totalidade, sdo e
compdem a cultura escolar.

As vezes me pergunto sabe, porque estamos aqui se nao pelos
estudantes. Eles merecem atencao, precisam ser ouvidos. Fazem parte
disso tudo né (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

Eu gosto de falar e de escutar eles. Mais de escutar na verdade, da pra
ver que querem falar. As vezes prefiro conversar com eles do que com
alguns professores. Eu aprendo com eles, e muito (Entrevista com o
professor Felipe, Escola da Lomba).
A interacdo dos professores iniciantes com os seus estudantes € marcada
pela rotinizagao cotidiana das culturas. As realidades dos estudantes imprimem nos
professores um novo modo de pensar e refletir sobre o mundo, da mesma forma que

as identidades e realidades dos professores operam nos estudantes. Essa interagao
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cotidiana, exercida através das multiplas realidades, potencializa a troca dialética de
construcdo e reconstrugcdo das identidades sociais de cada sujeito envolvido no
processo

Neste sentido, Berger e Luckmann (2012) destacam que o mundo é
constituido de multiplas realidades, e, entre estas, ha a realidade por exceléncia: a
realidade da vida cotidiana, que precisa ser definida como algo ordenado,
“organizada em torno do ‘aqui’ de meu corpo e do ‘agora’ do meu presente” (2012, p.
39). O tempo, a temporalidade € uma caracteristica intrinseca da consciéncia,
“minha propria vida &€ um episodio na corrente do tempo externamente convencional”
(p- 45). Ninguém vive a realidade social sozinho; ela é partilhada com o outro, com
base na interacido. Isso se materializa no trabalho de campo, no momento que a
realidade social de Bia e Felipe é compartilhada com os demais individuos.

Berger e Luckmann (2012) apresentam que a forma mais basica de interagao
social é a interagao face a face. Nesta situagcdo um sujeito € apreendido pelo outro.
Um é plenamente real para o outro, convivendo num mesmo local e num mesmo
momento histérico, podendo um observar as reagdes do outro em relagdo as suas
atitudes. Nessas interagcdes esta presente o conceito de tipificagdo. Ela € que,
muitas vezes, determina o tipo de relagdo que um individuo tera com o outro, através
de relagdes entre padrbes, por exemplo associagdes de caracteristicas fisicas com
preferéncias pessoais ou com atividades profissionais, como € o caso dos sujeitos
significativos das redes de Bia e Felipe.

Esta realidade é apreendida com diversos esquemas tipificadores, que
revelam o modo como se lida com os encontros “face a face”. As expressodes “face a
face” e “interagdo” sdo exemplos do qudo importante a linguagem €& para a
sociedade, sendo considerado o mais importante sistema de sinais; nao se vive sem
linguagem, que nos possibilita a objetivagdo da experiéncia em desenvolvimento, e
também nos faz entrar em seus padrdes, com seus efeitos coercitivos: “hdo posso
usar as regras da sintaxe alema quando falo inglés” (BERGER, LUCKMANN, 2012,
p.59).

Em sintese, € possivel compreender que sao diversos os elementos que
constituem as redes de interacbes de Bia e Felipe, e que esses elementos
interligados tecem os fios do processo de socializagdo dos professores. N&do ha

como compreender o processo de socializagdo em sua totalidade sem analisar a
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influéncia da sociedade no trabalho dos professores, afinal de contas eles séo
sujeitos sociais. A SMED, enquanto mantenedora da RMEPOA, é quem também
inviabiliza ou viabiliza o trabalho dos docentes, a escola é o local onde se encontram
0s sujeitos que constroem dialeticamente com Bia e Felipe as interagbes, atravées
dos mecanismos cotidianos construidos e estabelecidos, constantemente.

Desta forma os professores iniciantes, estudados nessa pesquisa, atribuem
significados aqueles que contribuiram e contribuem para sua socializagdo na cultura
escolar. A socializagdo desses sujeitos € marcada pelas relagdes constituidas.
Essas interagdes foram mapeadas nessa dissertacdo como redes de interagdes,
onde Bia e Felipe assumem posi¢c&do central no processo socializador, ligados pelos
demais sujeitos que os cercam nas culturas. Os lugares simbdlicos sdo ocupados
por aqueles que influenciaram e influenciam positivamente no ingresso e
permanéncias dos professores iniciantes. A entrada de Bia e Felipe quebrou a
rotinizagdo que ja estava estabelecida na cultura, e com isso, novas rotinas e novas
culturas foram construidas, com as singularidades dos sujeitos envolvidos no

processo.
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42 0OS TEMPOS E ESPACOS DE SOCIALIZACAO: DA SALA DOS
PROFESSORES AO REFEITORIO E DO ACOLHIMENTO INICIAL A
INCORPORACAO CULTURAL
Sendo produtos histéricos da atividade humana, todos os universos
socialmente construidos modificam-se, e a transformagéo é realizada pelas

acbes concretas dos seres humanos (BERGER e LUCKMANN, 2012, p.
157).

Essa categoria representa a analise e discussdo sobre os meus encontros
com os campos investigados. As discussdes tragadas aqui, refletem o meu olhar e
entendimento do fendmeno estudado, que é materializado por um momento histérico
singular, com sujeitos e culturas que se fazem, desfazem e refazem

Essa categoria de analise busca responder o seguinte objetivo: Compreender
como o professorado de Educacao Fisica em inicio de carreira entende o processo
de socializagdo docente, e identificar em quais locus da cultura escolar esse
processo esta presente;

Deste modo, me proponho a apresentar as analises em dois momentos. O
primeiro, se refere a compreensdo dos sujeitos sobre o fendmeno estudado.
Observei que muitas vezes € dado destaque para os elementos institucionais e
burocraticos da socializagdo. Sarmento (1994) apresenta a socializagdo burocratica
que diz respeito a um processo de inducao profissional, Marcelo Garcia (1999)
destaca o acolhimento institucional como sinbnimo do processo de socializagdo, o
qgue se distancia da proposta dessa dissertacédo, que € a socializagao docente.

No segundo ponto de analise, busco apresentar onde e em que momentos
acontecem a socializagdo docente na escola. ldentifiquei em minhas observacgdes,
tanto na Escola da Lomba, quanto na Escola do Morro, que os locais onde se
deslindam os momentos de socializacdo docente sao variados e estabelecidos
culturalmente pelos sujeitos, esse processo acontece nos locais informais, diferente
da socializagao burocratica e institucional que se da nos espacos formalizados pelas
escolas. Ainda, em alguns momentos os sujeitos parecem n&o reconhecer os locais
informais como momentos em que se desdobra a socializagdo docente.

E possivel afirmar que em ambos os locais (informais e formais) e momentos
onde a socializagdo acontece, marcados, sobretudo, pela linguagem, que segundo
Berger e Luckmann (2012), corresponde a um dos principais meios de efetivacédo da

socializagdo. Assim, compreendendo a linguagem como uma ferramenta do
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processo de socializagao, € importante destacar a ndo linearidade desse movimento.
Ou seja, cada qual opera e enderegca um sentido ou um significado ao proprio
momento de identificacdo ou incorporagdo com a cultura. Com a permanéncia no
campo pude aprender sobre as diferentes compreensdes de socializagao
construidas pelos sujeitos da cultura escolar.

4.2.1. A Socializagao existe! Mas de que socializagao estamos falando?

O inicio da docéncia é compreendido como um periodo de transicdo de
estudantes para docentes. Onde os professores que antes se amparavam em seus
cursos de formacgado inicial, passam a serem o0s sujeitos que irdo amparar 0s
estudantes das escolas de educacdo basica. Mizukami (1996), contribui com este
debate ao observar que o tornar-se professor € um caminho que tem inicio nas
primeiras vivéncias escolares, quando os estudantes passam parte de suas vidas
dentro das escolas. Marcelo Garcia (2010) reforca que a iniciagdo docente € um
momento de grande importancia na constituigdo da carreira do professor. Esse
momento tem sido reconhecido por suas caracteristicas préprias e configurado pela
ocorréncia das principais marcas da identidade que engendram a profissionalidade
docente.

Neste sentido, esse periodo de iniciagdo a docéncia apresenta uma série de
demandas, tanto pessoais quanto profissionais. Segundo Marcelo Garcia (2010) os
professores iniciantes precisam de ideias e habilidades criticas, bem como a
disposicao de refletir, avaliar e aprender sobre o ensino, para assim, poderem
sempre avangar na sua pratica educativa. Huberman (1995), Tardif e Raymond
(2000), apresentam em seus estudos que os primeiros anos da carreira docente,
representam um periodo critico de aprendizagens intensas, e destacam que esse “é
um periodo realmente importante na histéria profissional do professor, determinando
inclusive seu futuro e sua relagcdo com o trabalho” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
227).

Deste modo, pode-se compreender que € nesse periodo de iniciacido a
docéncia que os professores apresentam em alguns momentos seus medos,
duvidas e angustias, que podem ser minimizadas pela socializagdo entre seus pares
(HUBERMAN, 1995).

141



A socializagdo docente é entendida nessa dissertacdo como um processo
nao linear, que envolve constru¢cdo e reconstrugdo por parte dos sujeitos e da
propria cultura escolar. E através do dialogo, da participagdo efetiva dos professores
iniciantes na cultura escolar e das trocas de experiéncias que os docentes se
constroem e se reconhecem no contexto de ensino aprendizagem. E possivel
compreender, que com isso, os professores buscam uma seguranga, como forma de
alicerce ou sustentagdo, para que consequentemente consigam construir a sua
prépria autonomia, opinando também nas questdes burocraticas e organizacionais
da escola. Participando efetivamente da rotinizagao do cotidiano escolar.

Neste sentido, Conceigdo (2014) apresenta que a socializagdo auxilia no
processo de consolidagdo dos professores em inicio de carreira. O autor ainda
destaca que a socializagdo € um fenbmeno compreendido pelos sujeitos
investigados como sinbnimo de se relacionar, e formaliza essa compreensao com
uma fala de seus colaboradores: “socializo com quem eu quero”. Segundo o autor,
essa expressado relata “o distanciamento afetivo entre os pares” (p.206). Entendo
que a compreensao do autor sobre determinado fendmeno se remete as relacbes
organicas estabelecidas pelos sujeitos dentro da escola, e que essas — relagbes —,
por sua vez, fazem parte da propria cultura escolar. Berger e Luckmann (2012)
destacam que o ser humano é um sujeito social e desde que esta no mundo, esta
disposto a sociabilidade (BERGER; LUCKMANN, 2012). Portanto, a socializagao dos
sujeitos esta presente na sociedade, e consequentemente nas escolas investigadas,

tanto nos momentos coletivos, quanto nos momentos de individualizag&o.

No processo social de conservagdo da realidade é possivel distinguir entre
outros significantes e os outros menos importantes. De modo consideravel,
todos os outros — ou pelo menos a maior parte — encontrados pelo individuo
na vida cotidiana servem para reafirmar sua realidade subjetiva. Isso
acontece mesmo numa situagdo tdo “pouco significativa” como viajar num
trem diario para um trabalho. O individuo pode ndo conhecer ninguém no
trem nem falar com qualquer pessoa. Apesar disso, a multiddo dos
companheiros de viagem reafirma a estrutura basica da vida cotidiana
(BERGER; LUCKMANN 2012, p.192).

Analisando o que os autores apresentam, compreendo que 0O hao
reconhecimento dos sujeitos enquanto pares socializadores, ja sdo, sobretudo, uma
reafirmacao do processo de socializagao dentro das escolas. Ainda, o processo de
individualizagdo e nao reconhecimento dos sujeitos, € compreendido nessa

dissertagdo como um movimento que engloba a identidade e subjetividade, quando
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incorporam uma organizagado prévia construida para operar dentro da cultura
escolar.

Berger e Berger (1975, p.214), afirmam que “a socializagdo liga o
microcosmo ao macrocosmo. De inicio, habilita o individuo a ligar-se a determinados
outros individuos; apds isso, torna-o capaz de estabelecer contato com um universo
social inteiro”. Desta forma, compreendo que Bia e Felipe por estarem num processo
ativo e interativo com o ambiente social (escola) e com os demais sujeitos da cultura,
estdo inscritos ao processo de socializagdo, como pessoas humanas, pelo fato de
serem sujeitos sociais. Ent&o, é possivel afirmar que sim, a socializagado acontece.
Mas, que socializacdo? Esse questionamento, movimentou meus passos no campo
quando perspectivei compreender como 0s sujeitos entendem o processo de
socializacado docente dentro da escola.

A partir do trabalho de campo, entendi que na maioria das vezes ha, por
parte dos sujeitos, uma compreensdo burocratica e institucional, que atende as
necessidades primarias (de acolhimento e “introdugédo” social) destes, mas que, em
alguns momentos acontece de forma atravessada. O apoio e o auxilio sdo palavras
potentes e que marcam a fala dos sujeitos, mas que ainda assim n&o acontece de
forma cultural, ou seja, ndo esta estabelecido e nem é compartilhado pela maioria
dos sujeitos, em ambas escolas.

Pelo que pude compreender, tanto na escola do Morro, quanto na Escola da
Lomba, Bia e Felipe, enfatizam o momento da chegada na escola como momento
fundamental do processo de socializagdo. As angustias e duvidas dos professores
sobre esse periodo inicial demandam certa preocupacio por estarem se inserindo
em um novo contexto de ensino aprendizagem, como novas culturas e novas rotinas
estabelecidas. A socializagdo entdo, pelas minhas observagdes, surge como uma
ferramenta acolhedora dos professores iniciantes. Pude presenciar na escola, dois
momentos de acolhida, a de uma estagiaria e de um professor de informatica.

Um pouco antes de irmos para a reunido, o diretor chegou a sala dos
professores e disse que tem colegas novos na escola, e que seriam
apresentados na reunido. Quando iniciamos, a vice chamou a menina e
apresentou a todos os professores. “Pessoal, essa € estagiaria nova,
vai ficar com a turma de A20. Seja bem-vinda, depois tu vai te virando
com o pessoal aqui” (Registro do diario de campo, 22 de outubro de
2015, Escola da Lomba).
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Hoje foi dia de apresentar na reunidao o novo professor que trabalhara
com a informatica. Na sala da vice: “Professores, esse € 0 novo mogo
que vai cuidar da sala de informatica. Agendem com ele seus horarios.
Aos poucos tu vai conhecendo o pessoal ta?! Depois disso seguiu a

reunidao” (Registro do diario de campo, 03 de novembro de 2015,
Escola da Lomba).

Esses momentos me auxiliaram a compreender como se deu a acolhida dos
sujeitos a cultura escolar, na perspectiva destes. Em ambos os casos apresentados
nos trechos do meu diario de campo, pode-se analisar que o0 processo de
socializagéo fica fragmentado, ou seja, ndo atende as necessidades dos sujeitos
envolvidos no processo. A socializacdo docente, compreendida nessa dissertagao
atende também as demandas culturais que s&o incorporadas e subjetivadas pelos
sujeitos ao longo de suas multiplas experiéncias. Deste modo, ela n&o se finda no
primeiro contato, ou no primeiro dialogo estabelecido entre os sujeitos.

O processo de socializagao é dialético e se desenvolve a partir das interacoes
construidas pelos envolvidos. Mas que também n&o € linear, tampouco se encerra
em um determinado momento existencial. Dubet (1996) destaca que o sujeito social
€ inacabado, do mesmo modo, para Lahire (2002), a formagédo e transformacéo
social € um processo ininterrupto. Com isso, embasada em Berger e Luckmann
(2012), destaco que o homem constréi o seu préprio conhecimento da realidade,
tratando das relagbes entre o pensamento humano e o contexto social dentro do
qual ele vive. Esta em constante construgcédo, na multiplicidade de experiéncias que
vivencia no mundo social.

Com essas experiéncias observadas na escola da Lomba, procurei questionar
Bia e Felipe sobre o ingresso deles nas respectivas culturas, pois ndo tive a
oportunidade de presenciar esses momentos. Os professores chegaram as escolas
em tempos distintos. Felipe ingressou no inicio do ano letivo de 2015, Bia entrou na
escola do Morro, em meados de abril do ano de 2014.

Eu cheguei na escola um dia, me apresentei e no outro ja estava dando
aula [...] o pessoal s6 me mostrou as salas e me deu o numero das
turmas e eu ndo entendia ainda como era nomenclatura do ano ciclo,
A, B, C e 10, 20 e 30... eles so falaram: tu vai entrar em uma B30 e a
sala é tal (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

Me apresentaram na primeira reunido pedagodgica do ano, que foi uma
semana antes das aulas. Mas essa primeira semana foi a mais perdida
assim... n&o tinha chave, n&o tinha nada (risos). Ai s6 disseram, a sala
da Educacgéao Fisica é aqui, o ginasio é |a, e ai eles entregaram um
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mapinha para todos os professores, de onde era cada sala, e dai aos
poucos eu fui me localizando. Nao teve, de alguém chegar e falar, ah
aqui funciona assim, aqui é a Educacao Fisica, aqui € o xerox, aqui €
tal coisa. Essa parte ndo teve. Eu tive que aprender sozinho como
eram as coisas. Ir tateando a parada, ndo tinha alguém que fazia essa
funcdo, uma espécie de city tour (risos) (Entrevista com o professor
Felipe, Escola da Lomba).

Tanto Bia quanto Felipe, em suas entrevistas, relatam que foram recebidos na
escola e encaminhados direto a seus afazeres, o que se assemelha as minhas
observagdes da Escola da Lomba, quando presenciei a entrada dos estagiarios. Os
professores iniciantes compdéem um grupo mais fragil e que requer uma atengao e
um acompanhamento especial. O que se constata € que esses professores tém tido
pouco apoio nessa fase de transicdo da condicdo de estudante para recém-
professor (FREITAS, 2002; FERREIRA, 2005).

Entendo que a chegada dos professores iniciantes, em um contexto que em
parte Ihes & desconhecido, necessita de uma organizagéo, por parte da cultura, para
que além da integragdo, haja interiorizagdo dos docentes na escola. Essa
organizagdo se caracteriza pela socializagdo dos iniciantes em um local que ja
possui normas e regras institucionais estabelecidas culturalmente.

Os Colaboradores desse estudo (Bia e Felipe) acusam em suas falas que
seus ingressos nas escolas se deram de forma tensa e dificultosa para seu trabalho.
O que nao foi ao encontro do que esperavam enquanto professores iniciantes, de
serem acolhidos, direcionados e acompanhados com uma atengao especial.
Enquanto professora iniciante entendo a angustia dos professores, mas também
convido o leitor a pensar sobre o proprio processo de incorporagédo dos sujeitos em
uma cultura. E um processo que leva tempo, e que estd em constante
transformacéao, justamente por trabalharmos envolvidos com outros seres humanos
dotados de experiéncias. A incorporagao da cultura pelos iniciantes precisa sim de
um acompanhamento, mas demanda ao sujeito certo grau de autonomia para
identificar, interiorizar e incorporar aos poucos o0 que ja esta estabelecido.

Para Berger e Luckmann (2012) a realidade da vida cotidiana existe
independente de nds, nesse caso, pode-se pensar que as Escolas estudadas
existem antes mesmo do ingresso de Bia e Felipe. A realidade, é entendida no
ambito sociolégico como sendo o conjunto de fatos que acontecem no mundo

independente da vontade do individuo. Mas que ao serem vistas e percebidas em
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perspectivas diferentes pelos sujeitos, formam o conhecimento.

Deste modo, foi possivel compreender que a interiorizagdo da rotinizagao da
vida cotidiana da Escola do Morro e da Escola da Lomba, se constitui por camadas
lentas e em partes solitaria, o que levou os professores a se movimentarem dentro
das escolas de forma mais isolada, pelo menos nos primeiros momentos da chegada
a escola. Com isso, € importante lembrar que a soliddo desses momentos pode
produzir nos sujeitos o que Woods (1995) chama de estratégias de sobrevivéncias,
caracterizando o que o professor Felipe apresenta de “tatear” os tempos e espagos
escolares. Iniciando o processo de constituicdo da cultura escolar, interiorizando a
rotinizagédo estabelecida pela organizagao escolar.

Alguns autores (LIMA et al 2007; ZEICHNER e GORE, 1990) s&o unénimes
ao constatar que o professor, em inicio de carreira, ndo recebe apoio institucional.
Ha uma escassez de agdes organizadas pela instituicdo que proporcionem ao
professor principiante ajuda para sanar duvidas e partilhar dificuldades. A forma
como a socializagado do professor iniciante tem se dado, mostra que a comunidade
escolar, ao invés de oferecer apoio, exerce pressao nesse processo que ocorre de
forma unidirecional®.

O processo de socializagdo na Escola da Lomba e na Escola do Morro, se
apresenta como uma espécie de “introdu¢do” do sujeito na escola, e que no caso de
Bia e Felipe foi fragil. Destaco que essa inscricdo dos professores iniciantes,
atendeu em partes as necessidades primarias desses sujeitos, ou seja, a acolhida e
direcionamento inicial dos professores iniciantes, aconteceu de forma fragmentada e
pouco potente.

Deste modo, meu trabalho de campo, me permitiu entender que para o sujeito
o processo de socializagdo se da de modo burocratico. Ou seja, os sujeitos tomam a
socializagdo, como sinénimo de acolhimento, relagdo ou como o préprio dialogo.
Com isso, Tedesco (1998) apresenta em seus estudos, ao discutir a auséncia de
sentidos, o “déficit de socializagéo”.

Déficit de socializagdo” ndo se refere s6 a auséncia e carga afetiva na
transmissdo nem aos instrumentos e instituicbes encarregados desse
processo, mas também ao préprio conteido da mensagem socializadora.
Assim, a socializagdo atual enfrenta, por um lado, o problema do
enfraquecimento dos eixos basicos segundo os quais sdo definidas as
identidades sociais e pessoais, €, por outro, a perda de ideais, a auséncia

*Termo utilizado por Marcelo Garcia (1999) cujo significado, esta associado a socializagdo do
professor principiante via processo de aquisi¢gdo de cultura em mao Unica.
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de utopia, a falta de sentido (TEDESCO, 1998 p.41) [grifos do autor].

Entendo que ao pensar sobre a socializagdo docente, Bia e Felipe, em suas
respectivas escolas, passam por momentos de “déficit de socializagcdo”, pois ha
auséncia de sentido, do processo construido e compreendido nessa dissertacao.
Compreendo ainda, que essa auséncia de sentido se da, quando a socializagao se
finda no processo de ingresso a cultura. Ou seja, quando a socializagdo vira
sindbnimo de acolhimento institucional (MARCELO GARCIA, 1999). E importante
esclarecer, que o primeiro contato dos professores com os sujeitos da escola é
fundamental, e que esse acolhimento da instituicdo se faz necessario, pois ameniza
as dificuldades encontradas pelos iniciantes, e possibilita mecanismos de
“ambientacdo” a rotina estabelecida no cotidiano escolar. A socializagdo docente
nao acaba nos momentos iniciais da carreira do professor, por isso é compreendido
aqui, como um processo, pois se faz conforme o momento histérico e ainda com os
distintos sujeitos envolvidos.

Como argumenta Dubar (1996), a socializagcdo ndo €& apenas, nem
exclusivamente, a transmissdao de valores, normas e regras, mas antes o
desenvolvimento de uma dada representacdo do mundo. Do mesmo modo Berger e
Luckmann (2012), compreendem o processo de socializagdo para além do momento
de integracdo em uma cultura. A socializagcdo pode ser entendida como a
incorporagao (DUBAR, 1996) ou a interiorizagao (BERGER; LUCKMANN, 2012), das
acdes e sentidos. Destaco dessa forma, que ela € o processo de subjetivagdo do
que esta objetivado.

Pude presenciar na Escola do Morro, momentos em que Bia, compreendia o
processo de incorporacao e interiorizacdo. Mas que ndo se dava conta, de que isso
faz parte do processo de socializagdo docente. Esses momentos foram tragcados
quando a professora iniciante entende, que ndo teve sucesso no processo de
ingresso com alguns sujeitos da escola, mas mesmo assim, passa a incorporar as
normas constituidas pela escola, e a partir disso entender o seu sentido dentro da
organizagéo escolar.

Observo Bia durante seus afazeres na escola. Principalmente enquanto
faz a fungdo de coordenadora de turno, ela é muito solicitada pelos
demais sujeitos. Ja cogitou a possibilidade de sair dessa fungao por se
sentir sobrecarregada. Hoje por exemplo, na sala dos professores,
varios colegas perguntaram se era verdade que ela iria deixar o cargo,
que ela era muito competente e que as coisas aconteciam com ela
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nessa funcdo. “E uma pena teu estagio probatdrio, porque assim n&o
consegues assumir as 40 horas como coordenadora, quem sabe assim
a escola funcionaria nos dois periodos”, comenta o professor de
historia (Registro do diario de campo, 04 de outubro de 2015, Escola
do Morro).

A fala do professor de Historia, representa os demais sujeitos dessa cultura e
marca o processo de socializagdo da professora. Bia se sente encorajada a assumir
demandas institucionais na escola porque os demais sujeitos da escola reconhecem
seu trabalho e atribuem a ela uma importancia dentro da escola. Em varios
momentos, durante minha estadia no campo, me recordo de conversas com a
professora, onde ela relatava que se sente feliz por poder fazer mais pela escola e
por saber que os professores gostam de suas contribui¢cdes. Tardif e Lessard (2013)
contribuem com esse debate ao apresentar o modelo de organizagao anarquica, que
€ aquela onde o professorado esta em estreita sintonia e desenvolve o seu trabalho
a partir do que é concreto no contexto escolar. O apoio dos demais colegas
possibilita a Bia pensar a cultura escolar como um todo, ela se sente capaz ou
responsavel pelo pensar-fazer a escola, e se envolver com as outras relagdes
pedagogicas que acontecem no seu universo.

Neste mesmo sentido, para Berger e Luckmann (2012), apds a realizagao de
uma acao, o individuo precisa ainda desenvolver uma reflexdo sobre a mesma, a fim
de estabelecer a sua interiorizacdo, o “eu individual”, no entanto, de forma distinta do
‘eu social’. Conforme os autores, o sujeito “identifica-se com as tipificagdes da
conduta in actu socialmente objetivadas, mas restabelece a distédncia com relagéo a
elas quando reflete posteriormente sobre sua conduta” (BERGER; LUCKMANN,
2012, p. 102) [grifo dos autores]. Com isso, entendo que Bia, antes de tudo, se
identificou ndo s6 com sua fungdo na escola, mas também com o que ja estava
estabelecido culturalmente, e a partir disso, inicia o processo de subjetivagdo do que
Ihe estava enderecado.

Na Escola da Lomba, em uma conversa com o professor Felipe, e outra
colega, professora de portugués, pude presenciar momentos onde a socializagéo é
percebida e compreendida como integragao ou introdugao na cultura.

Hoje, na sala dos professores, estava a professora de portugués. Ela
comegou a conversar comigo sobre fazer pesquisa, disse que tinha
acabado de ingressar no doutorado, e perguntou o0 que eu estava
estudando. Quando expliquei o que pretendia na escola, ela
rapidamente respondeu: “Bah guria, que legal! Muito interessante, faz
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um pouco mais de um ano que estou aqui, e a pouco tempo assumi
outro concurso aqui na rede em outra escola, e posso te dizer... € um
choque. E preciso sempre se reconstituir para poder sobreviver. Claro
né, que se tu tem uma escola e colegas que te apoiam e te ajudam a
atravessar esse momento € outra coisa. Mas mesmo assim sabe, tem
coisas que é tu que tem que suportar e passar, para crescer, para
aprender. Mas os auxilios ajudam muito, sem duvida” (Registro do
diario de campo, 03 de dezembro de 2015, Escola da Lomba).

Com a fala da professora de Portugués, registrada no diario de campo, é
possivel compreender alguns elementos. Em primeiro lugar, o auxilio apresentado
pela professora, faz parte do grupo de significantes® que formulados pelos sujeitos
em direcdo a nogao de socializag&o, ou seja, 0 apoio e o auxilio correspondem para
a professora de portugués da Escola da Lomba e também para Bia na Escola do
Morro, os momentos de socializagdo institucionais e burocraticos, mas que
amenizam os desencontros com a cultura escolar. Esses choques apresentados
pela professora, correspondem aos momentos dificeis que os docentes encontram e
que precisam atravessar. Em segundo lugar, é possivel pensar que o momento de
socializagdo docente n&o é reconhecido pelos sujeitos, ou seja, os sujeitos parecem
nao se dar conta do processo que os envolve. Quando a professora trata o momento
de reconstituicao, € possivel pensar que além do fator emocional que envolve esses
sujeitos no inicio da docéncia — a questdo da sobrevivéncia apresentada por
Huberman (1995) —, existe também, a ressignificagdo como um elemento da
socializacdo docente. A incorporagao e interiorizacdo do primeiro ano da carreira dos
professores, por mais que seja ela dificil, ou ndo, imprime nos sujeitos experiéncias
que quando assimiladas, tornam-se aprendizado, que transitam pelo campo da
interagéo social dos sujeitos.

Ainda na Escola da Lomba, o professor Felipe sempre se reporta aos apoios
que recebe dos demais professores. Ele tem o corpo docente como umas das partes
centrais do seu processo socializador. Mas, como ja discuti em outro momento, a
socializacdo do professor iniciante com a supervisora do ciclo B é potentemente
construida e estabelecida pelos dois envolvidos. O que acaba, em minha
compreensao, deixando o corpo docente em segundo plano na sua rede de

interacdo, em outras palavras, pode-se afirmar que o lugar simbdlico dos demais

* Termo derivado da Semiética. O significante, € o elemento perceptivel do signo e que constitui, de
certo modo, uma “imagem acustica”. Situa-se no plano da forma/continente (isto € da sua parte
material, da linguagem).

149



professores ¢é visivel por Felipe, mas ele vem depois da supervisora.

O que eu encontrei aqui é essa coisa da equipe... essa disposi¢cdo do
pessoal de se ajudar, de colaborar... alegria, interagdo... gostar de
conversar, bater papo. Isso facilita né, porque dai da um alivo quando
chega na sala dos professores, e tem colegas que as vezes ficam mal
assim né, e outras ja vem e falam: ah nao, fica ai nem vai na sala,
deixa que eu entro... E essa coisa, essa parceria ajuda na manutengao
da pessoa que ta iniciando a continuar, a segui e fazer acontecer
(Entrevista com o professor Felipe, Escola da Lomba).

Nesse sentido, a fala do professor Felipe apresenta como a socializagéo
mediada pela conversa, apoio e o auxilio dos demais colegas, influencia na
permanecia do professorado iniciante dentro da cultura escolar. Para Hargreaves
(1998, p.83).

O advento da pés-modernidade trouxe consigo um aumento da colaboragéo
profissional e algum reconhecimento da necessidade de serem
estabelecidos lagos mais estreitos entre o desempenho profissional dos
professores e a sua vida pessoal e emocional, a qual articula e motiva
aquele desempenho.

Gostaria de deixar claro que, diferentemente de Bia, Felipe ndo criou uma
relagdo organica com o grupo de professores, pois ao contrario de sua fala, pude
presenciar, em muitos momentos, um afastamento dos demais sujeitos. E preciso
enfatizar que, existe sim o clima de unido e de parceria dos professores, mas esse
clima construido ndo acontece por uma identificacdo entre pares ou como forma de
socializacdo docente, mas decorre, na realidade, de um mecanismo necessario para
suportar as angustias, manejar as dificuldades e suportar a austeridade do sistema.
O que as leva a trabalhar no mesmo ritmo, de forma uniforme e sempre igual. Em
outras palavras, destaco que esse grupo se auto-estrutura — no caso de Felipe - n&o
na partiiha de saberes, mas na tentativa de se adequar ao contexto escolar, a
cultura da escola em que esta se inserindo.

A vida cotidiana das escolas, apresenta diversas realidades, essas realidades
despertam os confrontos culturais dos sujeitos e da cultura, e que s&o
compreendidos como fundamentais para a percepg¢ao da vida cotidiana, pois esses
confrontos produzem novas culturas e novas identidades a partir das interacbes
humanas construidas pelos sujeitos. Deste modo, os sujeitos se reconstituem a
partir do que |hes é oferecido na escola, mas sempre lembrando que esse processo
¢é dialético, onde eles também imprimem na cultura suas identidades.

Com isso, é possivel afirmar que a socializacdo precisa ser entendida como
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um processo focado ndo sé no individuo, mas sim como uma dimensao individual e
coletiva, pelo fato de considerar que o individuo influencia o grupo e por ele é
influenciado (DUBAR, 1996; BERGER E LUCKMANN, 2012). Trata-se de uma via de
mao dupla, onde ambos se constroem e reconstroem. As interagdes sociais, e 0
convivio social que se da através da socializagdo s&o elementos essenciais da
realidade da vida cotidiana. Somente esta realidade permite um efetivo convivio. O
estabelecimento de padrées comuns, pela propria realidade cotidiana, € o agente
que permite a interagdo entre os individuos, justamente a partir dos referenciais
comuns estabelecidos.

Em sintese, é possivel destacar que a socializacdo existe, e que nas escolas
estudadas, ela acontece de forma ndo linear, ou seja, ela se produz de acordo com
as singularidades dos sujeitos que estdo envolvidos no processo. Ao responder o
qguestionamento inicial, sobre a socializacdo construida na escola por Bia e Felipe
com os demais sujeitos da cultura, posso destacar que ela acontece por duas vias. A
primeira € a socializagdo burocratica e institucional, que caracteriza, de modo
conscientemente — onde eles compreendem o que fazem, e como fazem — as
necessidades primarias de Bia e Felipe: a chegada na escola, a acolhida inicial, o
apoio e o auxilio a esses docentes, que ingressaram em uma cultura que em partes
Ihes &€ desconhecida.

A segunda € a socializagdo docente, mas que parece n&o ser reconhecida
pelos sujeitos envolvidos — ndo se dao conta dos momentos informais onde se
materializa o processo de socializagdo docente — e esta marcada para além da
interiorizag&o e incorporagédo do que ja esta constituido nas respectivas culturas. Ou
seja, se caracteriza como a subjetivacdo dos sujeitos e da cultura frente as
necessidades construidas socialmente pelos envolvidos. Desta forma, passo a
apresentar onde essa socializacdo docente de Bia e Felipe acontece dentro da

Escola do Morro e da Escola da Lomba.

4.2.2. Os Tempos e espagos de socializagao construidos pelos sujeitos

A perspectiva contemporéanea da socializacdo na educagao concebe a
socializagdo como um processo ativo e interativo do sujeito com o ambiente social

(IGRIO, 2012). De acordo com Dubar (1996), esse processo dialético ndo pode
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reduzir-se a um processo de aprendizagem e integragao social unificada. Amparada
em Berger e Luckmann (2012), compreendo que o sujeito social faz parte do
processo de socializacdo. E na interacdo face a face com o outro, mediada pela
linguagem, que o sujeito vai construindo ou reconstruindo sua identidade, e
incorporando diferentes papéis sociais, num processo constante.

Para Sarmento (1994) o ingresso dos professores iniciantes nas escolas,
exige a aprendizagem de regras e valores que serdo, de certo modo partilhados com
todo grupo. Nesse sentido para o autor, e corroborando com o que venho me
propondo a compreender nessa dissertagcdo, a socializagdo pode ser para os
sujeitos, uma ferramenta “formadora de saberes, de olhares e de significados”
(p.65).

Do mesmo modo, como refere Dubar (1996), essas aprendizagens, referente
as interagdes construidas, séo significados que os sujeitos atribuem e adquirem nas
sucessivas socializagbes, numa constante alternancia entre os espagos e o0s
tempos. Ainda, destacando a n&o linearidade desse processo, € importante ressaltar
que as semelhangas ou as diferengas dos percursos de ingresso de Bia e Felipe,
elegem exatamente os significados pessoais e as representagdes que cada um vai
construindo e reconstruindo, com suas singularidades (DUBAR, 1996).

Essas representagdes construidas pelos sujeitos — nesse caso, Bia e Felipe —
referem-se aos percursos realizados pelos professores quando ingressaram nas
respectivas culturas, ou seja, nesse momento de ingresso e de confronto® com a
organizagdo escolar e com os demais individuos, onde se péem em cheque a
identidade dos individuos. S&o nesses embates tragados dentro da cultura, que os
professores constroem suas redes de interacdes.

As interacbes sociais que se desenvolvem neste contexto de ensino
aprendizagem, que € a escola, auxiliam os sujeitos a compreenderem-se e a
compreender os seus demais colegas, enquanto sujeitos sociais e historicos,
produtores de cultura e, assim, oportuniza a construgdo da base inicial para a
vivéncia efetiva de sua cidadania.

E possivel destacar que as redes de interacdes dos professores acontecem

em diferentes espacos escolares. Destaco ainda, que nas escolas estudadas,

% Entendo e me aproprio dessa expressao néo no sentido literal da palavra, mas sim como trocas de
experiéncias, culturas, identidades e da propria subjetividade dos sujeitos, que envolvem o processo
de socializagdo docente estudado nessa dissertagao.
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principalmente na escola do Morro, a rede de interagdo de Bia ganha
potencialidades também fora dos muros da escola. Convido os leitores, nesse
momento da dissertagdo, para desfrutar das minhas observagdes e analises sobre
0s espacos socializadores que Bia e Felipe incorporavam com seus pares.

As arquiteturas das escolas sdo muito semelhantes, as paredes lisas,
apenas com os tijolos de cores avermelhadas, e com grandes blocos
onde se encontram as salas de aula. Os blocos séo verticais,
caracterizando-se como prédios. Na Escola da Lomba tem dois prédios
de dois andares (com acesso pelas escadas) e mais dois blocos
térreos que também comportavam as salas de aulas; um ginasio; uma
quadra coberta; sala dos materiais de Educacao Fisica; a biblioteca,
sala de informatica; refeitorio; sala dos professores; as salas das
oficinas; dos projetos; das coordenacdes; do SIR*; do SOE*;
multimeios; a sala da direcéo e a secretaria. A escola do morro tem trés
andares de prédios (com acesso por grandes rampas e também por
escadas), onde ficam as salas de aulas; sala dos professores;
coordenacgdes; laboratérios; salas das oficinas e projetos; biblioteca;
refeitorio; sala de informatica; sala do SIR; do SOE; sala dos materiais
de Educacdo Fisica (que fica em baixo de uma das rampas); uma
quadra aberta; o saguao coberto; multimeios; secretaria e diregao.
Ambas as escolas possuem faixadas semelhantes, por muros altos e
vazados que possibilita que os sujeitos de fora enxerguem dentro da
escola (Registro do diario de campo, 13 de setembro de 2015).

Esses espacos citados no trecho do meu diario de campo, caracterizam as

escolas estudadas. Foram neles (espagos), que durante minha pesquisa, pude

transitar com ou sem os professores iniciantes.

A arquitetura e a ocupacgdo do espago fisico ndo sdo neutras. [...] Nesse
sentido, a arquitetura escolar interfere na forma da circulagdo das pessoas,
na definicdo das fun¢des para cada local. Salas, corredores, cantina, patio,
sala dos professores, cada um destes locais tem uma fungéo definida "a
priori". O espago arquitetbnico da escola expressa uma determinada
concepcgao educativa (DAYRELL, 1996, p. 147).

Nesses espacgos, aconteciam as mais diversas interagdes entre os sujeitos,
formalizadas ou nédo, de trocas de experiéncias, de “bate papo”, de construcédo de
conhecimento, de tensionamentos e de confrontos. Para Tardif e Lessard (2013), a
escola é compreendida como um espago sociorganizacional e também como um

local de interagbes sociais e humanas. Neste mesmo sentido, Dayrell (1996)

¥Sala de integracdo e Recursos. A SIR, faz parte da politica de educacéo especial da SMED/POA.
Seu objetivo é a investigacdo pedagogica, o atendimento e acompanhamento de alunos em processo
de incluséo e integracdo escolar.

32 Servigo de Orientagdo Educacional. O SOE, tem como principal fungdo investigar e analisar a
realidade vivencial do educando inserido em sua comunidade de forma a garantir que a pratica
docente possa contribuir no processo do seu desenvolvimento global.
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entende a escola como um espago sociocultural, em outras palavras, um espaco

social préprio, ordenado por dupla dimensao: A institucional e a cotidiana.

Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que buscam
unificar e delimitar a agdo dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma
complexa trama de relagbes sociais entre os sujeitos envolvidos, que
incluem aliangas e conflitos, imposicao de normas e estratégias individuais,
ou coletivas, de transgresséo e de acordos (DAYRELL, 1996, p.137).

Deste modo, entendo que as interagdes dentro da escola acontecem nos
diferentes espacgos geograficos. Nessa dissertagdo, caracterizo como 0s espagos
formais (reunides pedagdgicas, sala de aula, conselhos de classe, reunides com os
pais, com a equipe diretiva) que sao estabelecidos institucionalmente pela propria
organizacdo escolar, e os espacgos informais (CONCEICAO, 2014), (a sala dos
professores, refeitério, corredores, carona para casa), que s&o construidos
cotidianamente e ainda culturalmente pelos sujeitos envolvidos, ambos (formais e
informais) mediados pela linguagem (BERGER; LUCKMANN, 2012).

Os espacos formais de socializagcdo, que sédo estabelecidos
institucionalmente, se assemelham nas duas escolas estudadas. Pelas minhas
observacdes, esses espagos referem-se as reunides pedagogicas, que ocorrem
semanalmente, as formacdes, os conselhos de classe e ainda, para Bia, as reunides
diretivas (por ser coordenadora de turno). Entendo ainda, que esses espacgos
formais ndo dao conta do que proponho compreender com esse estudo. Pois €&
justamente nesses momentos formais que acontece a socializagdo institucional ou
burocratica, apresentada na segao anterior.

Os momentos de reunides que pude presenciar na escola se valem apenas
de elementos burocraticos, de transmissdo de informacdes, de recados
administrativos, deixando de lado alguns principios basicos para que a organicidade
com a cultura acontega (planejamento coletivo, incorporagdes e ressignificagdes de
normas e espagos, compreensdo de um projeto de escola e dos sujeitos que
constituem esse processo).

Hoje foi dia de reunido. Elas comegam sempre da mesma forma, com
os recados e avisos administrativos feitos pelo diretor ou um de seus
vices. Depois disso, cada ciclo se reune com seus supervisores, mas
que também tratam de assuntos burocraticos (notas, faltas, passeios, e
demais atividades que envolvam as turmas). Algumas vezes pude
presenciar reunides de planejamentos, que ficam longe de ser um
planejamento coletivo. Felipe, em conversas informais, me destaca que
interage mais com as professoras pedagogas, ou referéncia como
chamam na escola, mas, durante as reunides pedagdgicas, o professor
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pouco fala ou interage com os professores do segundo ciclo, ele ndo se
coloca a disposicédo e elas também ndo o chamam para o debate
(Diario de campo, 26 de novembro de 2015, Escola da Lomba).

A proposta das reunides pedagogicas, (realizadas nas quintas-feiras em todas
as escolas, apos o periodo do recreio), demostra a intencionalidade da gest&o
democratica, onde a participacdo de todos os envolvidos consolida o processo
educacional do municipio. Mas o que parece, é que intencionalidade ganha outros
contornos, alguns principios de democracia parecem ser deixados de lado, tanto
pela mantenedora (SMED), quanto pelos proprios sujeitos das escolas.

E possivel compreender, que mesmo a SMED apresentando uma
intencionalidade da gestdo democratica, em alguns momentos coloca em cheque
sua proposta, quando exige dos professores uma quantia de dez formagdes por ano,
mas nao disponibiliza nenhuma pela prépria SMED, por exemplo. Nesse sentido
convido o leitor a refletir sobre alguns pontos: qual a fungdo da SMED enquanto
mantenedora da RMEPOA? Sera que esta fornecendo auxilio da mesma forma
como exige dos professores e das escolas? O que é uma gestdo democratica?
Quem participa das decisbes que chegam ao chéo da escola? Da onde saem essas
decisbes?

Com esses questionamentos, pode-se entender que a RMEPOA pode ser
compreendida e influenciada por determinados tempos partidarios. Ou seja, trocam-
se 0s governos, trocam-se a forma e maneira de manejar as demandas
institucionais.

Bom, as reunides aqui sdo assim né. A gente senta e escuta (Diario de
campo, dia 15 de outubro de 2015 escola do Morro).

A fala de uma colabora eventual, apresenta a angustia de ndo conseguir
debater em alguns momentos das reunides. Pelas minhas observagdes foi possivel
compreender os momentos em que os debates sio limitados, e que as normas da
SMED chegam de forma direta e verticalizada, sem serem apresentadas aos
sujeitos. Por outro lado, a reunido pedagogica apresenta um momento de interagéo
dos individuos, onde de forma formalizada e institucional os sujeitos se atem as
normalizagdes e regras da escola. Mas ainda é importante apresentar que como a
propria colaboradora destaca, também é visto como um momento de receber
recados.

Os estudos de Diehl (2007), Sanchotene (2007), Bossle (2008); Wittizorecki

155



(2009), Silva (2012) e Conceicédo (2014) permitem interpretar que havia a tentativa
de um espirito de formagao e de uma gestdo democratica. O trabalho de campo, me
possibilitou compreender que as reunides comegaram a ganhar paulatinamente
outros contornos, onde os colaboradores anunciam menos espacgos de formacéao e
mais espacgos de tramites burocraticos e institucionais.

A fala supracitada, apresentada no trecho do meu diario de campo, me auxilia
a refletir sobre os momentos de socializagao estabelecidos formalmente dentro das
escolas. Os meus encontros, caminham ao encontro do que destaca Conceigao
(2014), segundo o autor, os tempos e espagos organizados pelas escolas nao
contribuem para o processo socializador dos sujeitos. Neste mesmo sentido Dayrell
(1996) destaca que a formal tal como esta organizada a escola hoje (espago e
tempo), pouco leva em conta a realidade dos estudantes. Ainda destaco que n&o sé
dos estudantes, mas de todo os sujeitos que usufruem e compdem esse espago
social. Para o autor “ha ai um deslocamento: a escola parece se organizar para si
mesma, como se a instituicdo em si tivesse algum sentido” (p.159).

Outro elemento que caracteriza esses espacos formalizados das escolas e
ainda de socializacdo burocratica, é o conselho de classe®. Nesses momentos, fica
evidente o baixo envolvimento dos professores, ndo sé os de Educacédo Fisica, e
também a intencionalidade desse momento. Pude observar os conselhos nas duas
escolas. Na escola da Lomba, ele era o ultimo realizado no ano. Na escola do Morro,
0 que pude observar, aconteceu no final do segundo trimestre, mais no meio do ano.

Ao entrarmos na sala onde foi o conselho, os professores organizaram as
mesas, cada um sentou em um local. Quem fez o conselho foi a
coordenadora do SOE, pois a coordenadora pedagdgica nao estava
presente, ela sentou na posi¢gado central da mesa, o lugar de quem fala.
“Pessoal, vamos fazer um conselho claro e objetivo, sem muitos rodeios”.
Os boletins dos estudantes foram divididos entre os professores, e cada
um fazia as anotagdes e observagdes, enquanto a Neiva fazia um parecer
em outra ficha (avaliagdo por trimestre). E feito um panorama geral da
turma e depois uma avaliagdo de cada aluno. [...] “E em portugués e
matematica professoras? Como o fulano (a) esta”? Essa pergunta foi
realizada pela coordenadora em quase 100 % dos estudantes. (Diario de
campo, 15 de novembro, Escola do Morro).

Dia de conselho de uma turma B30 do professor Felipe. Quem coordenou
esse momento foi a supervisora do ciclo B. Por se tratar do ultimo

% Conselho de classe é uma discussado coletiva (professores e coordenadoras pedagdgicas) onde
sdo apontadas as dificuldades, notas e conceitos dos estudantes.
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conselho do ano, os debates sobre os estudantes era se reprovava ou se
aprovava com qual conceito, os boletins estavam todos com a
coordenadora. “Vamos 4, o fulano professores”™? Questionava a
supervisora, e as respostas se encaminharam por uma ordem em sentido
horario, estabelecido ali mesmo no conselho (Diario de campo, 08 de
dezembro, Escola da Lomba).

O Conselho de classe € um dos varios mecanismos que possibilitam a gestao
democratica na instituicdo escolar. E nele, onde os professores tém a possibilidade
de se reunir, para discutir em conjunto os elementos sobre o processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes, e ainda rever seus métodos de ensino. Afinal, o
conselho de classe pode ser compreendido como um momento de reflexdo, quando
se discute os limites e possibilidades de ensino-aprendizagem, adequacéo de
conteudos curriculares, métodos de ensino, e a propria proposta pedagdgica da
escola. Mas pelo que entendi, nesses momentos nas escolas o conselho de classe
vem cumprindo um ritual burocratico, e acaba se restringindo apenas ao veredito
formal e final de aprovagao ou reprovacao.

Ainda sobre o conselho de classe na escola do Morro, fica evidente que a
hierarquizacdo simbdlica das disciplinas estd marcada fortemente pela posicéao
central de quem fala, a coordenadora. Em uma conversa com o professor de
historia, que também é iniciante e faz parte do grupo de professores que interagem
com Bia, é possivel observar o sentimento de angustia e desgosto sobre momentos
como esse.

Olha, daqui a pouco eu vou “chutar o pau da barraca” nesses conselhos,
porque se a minha disciplina assim como as outras, estdo ai apenas como
um chaveiro ndo sinto necessidade de participar. Estou cansado dessa
inferioridade” (Diario de campo, 15 de novembro, Escola do Morro).

A fala do professor relata a sua indignagdo com esse momento do conselho
de classe. Esses professores que tentam intervir e discutir no conselho parecem
apresentar e instigar os outros sujeitos a momentos de reflexdes e debates, mas s&o
cerceados pelos seus superiores, produzindo sentimentos de inferioridade em
relagcdo as suas disciplinas e burocratizando o conselho de classe. Esse momento
que presencie no conselho me fez refletir sobre os efeitos na socializagdo docente
de professores iniciantes. Ou seja, € possivel destacar que momentos como esse
(do professor de historia) venha a silenciar os outros professores, principalmente os

iniciantes. O nao reconhecimento dos seus superiores podem refletir sentimentos de
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inferioridade e de retengdo. O que pode n&o possibilitar a interagdo entre os sujeitos,
e ainda com a sua propria disciplina.

Outro espago de socializagdo formal, pode ser caracterizado com os
momentos de formagdes, que sao implementados pela mantenedora. As formacgdes
parecem em alguns momentos, perder o carater de momentos de busca por
conhecimento ou de reflexdes e passam a ser mais uma demanda da SMED. E
possivel pensar que ha nesses momentos, algumas contradi¢gdes, pois a0 mesmo
tempo em que a SMED afirma estimular a formagao continuada dos professores,
parece nao oferecer subsidio para que isso acontega, deixando as escolas
encarregadas dessas fungoes.

No caso da escola do Morro, essa terceirizagao da formacéo fez com que as
escolas mais proximas se reunissem em uma especie de Seminario Integrado34, e
que trabalham juntas para essa formac&o. Deste modo, compreendo que essa
mobilizag&o, por parte das escolas envolvidas caracterizou o momento formalizado
pela mantenedora como um espago socializagdo informal, pois este (seminario
integrado), foi construido pelas necessidades dos sujeitos envolvidos.

Na sala dos professores, escutava Bia explicar aos demais sujeitos o |
Seminario Integrado, que vai acontecer em um sabado (26/09), aonde as
quatro escolas mais proximas irdo se juntar, e o dia entrara como letivo.
Quem organizou esse seminario foram algumas pessoas de cada escola,
na Escola do Morro a Bia foi uma das organizadoras. O seminario sera
realizado por tematicas e os proprios professores apresentaram trabalhos
relacionados com suas disciplinas ou projetos. Sera de trés a quatro
trabalhos por sala, com o tempo de 15 minutos e depois uma rodada de
debates. Os professores que nao irdo apresentar trabalhos poderdo se
inscrever nas salas para assistirem as apresentagdes (Registro do diario
de campo, 23 de setembro de 2015, Escola do Morro).

Entendo que o momento do Seminario Integrado caracterizou um momento
de interacdo e de trocas entre os sujeitos. Também caracteriza momentos de
socializagdo docente, quando os sujeitos parecem atribuir sentidos e significados ao
fazer docente desse momento. Os professores puderam trocar experiéncias com
outras escolas, com outras realidades, potencializando as interacdes face a face,
que foram produzidas nesses momentos. Para Berger e Luckmann (2012) a

linguagem da interagdo face a face € a mais efetiva, nenhum outro modelo pode

¥ 0O | Seminario Integrado foi idealizado por um conjunto de professores e escolas. Ganhou esse
nome, justamente por possuir carater integrado, e englobar as quatro escolas que ficam no mesmo
perimetro. Os professores e as escolas se organizaram para construir e apresentar as formagdes aos
demais professores que participam apenas como ouvintes.
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reproduzi-la. Entretanto € necessaria a ligagao entre as diferentes zonas dentro da
realidade da vida cotidiana, em funcgao, principalmente do tempo, do espaco e dos
aspectos sociais. Assim a linguagem transcende o hiato do tempo, do espago e dos
fatores sociais, tornando presente coisas separadas por estes fatores. Para Dayrell
(1996, p.148) a forma em que as relagdes entre os sujeitos se constitui, depende do
momento em que elas acontecem, “seja fora ou dentro da sala, numa clara relagao
entre tempo e espaco”.

Neste sentido, Berger e Luckmann (2012) tratam sobre a compreenséo dos
fundamentos da vida cotidiana, segundo os autores a compreensao destes
fendbmenos é fundamental para o entendimento da realidade. A linguagem para os
autores € parte fundamental das relagdes cotidianas e ainda destacam como o
principal veiculo de socializagdo. Em outras palavras, a linguagem, € um sistema de
sinais vocais, 0 mais importante da sociedade humana. Mas entende-se linguagem
como um sistema de sinais que se tornam capazes de se destacarem dos estados
subjetivos imediatos do “aqui e agora” (BERGER; LUCKMANN, 2012). Isto é, além
de mediar a realidade da vida cotidiana na interacéo social de uma pessoa com o
outros a sua volta, a linguagem transcende o momento imediato e é mediadora da
interacao entre pessoas afastadas do contato face a face, distantes no tempo e no
espago.

Com isso, destaco que o momento do Seminario Integrado realizado pela
Escola do Morro em parceria com outras culturas, parece ter representado para os
professores um momento importante de encontro, de apreensao de outros universos
e realidades, de compartilhar o0 modo de pensar e fazer as agdes pedagogicas. O
fato de construir a sua formagao, e ainda de dar destaque aos trabalhos realizados
no “chdo da escola”, fez com que os professores valorizassem o0 conhecimento
produzido dentro de cada cultura.

Berger e Luckmann (2012) afirmam que é preciso destacar a diferenciacéo
entre os significados subjetivos e as objetivagdes a partir dos sinais produzidos pelos
Homens. Assim por exemplo, a formag¢ao continuada pode ser tanto um simbolo de
imposigao da SMED (enquanto se caracteriza como ordens transversais), como um
simbolo de construgéo e aprendizagem coletiva, de socializagdo docente.

Desta forma, pode-se afirmar que ha uma transgressdo do sentido da
formacéo, pois ela é incorporada e interiorizada pelos professores, assumindo o
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simbolo de aprendizagem coletiva para os sujeitos. Com isso, abro nesse momento
a discussao sobre os espacgos informais, onde ocorre a socializagdo docente na
Escola do Morro e da Lomba.

Dayrell (1996, p.149) afirma que “na medida em que a escola ndo incentiva o
encontro, ou ao contrario, dificulta a sua concretizagao, ele se da sempre nos curtos
espacos de tempo permitidos ou em situagdes de transgressdo”. Do mesmo modo,
Conceicédo (2014) destaca que a escola ndo pensa em espagos que contemple a
socializacdo dos professores. Com isso, 0 autor apresenta a socializagdo nos
espacos informais da escola (ginasio, corredores, patio da escola), e ainda, destaca
que ela (socializagdo) acontece nesses espagos pela necessidade emergencial dos
professores em dialogar. Segundo o autor “esses momentos, ndo formalizados, nado
conseguem estabelecer lagos concretos para a organizagdo do fazer docente”
(CONCEICAO, 2014, p.213). Concordando com o autor, destaco que Bia e Felipe ao
socializar nos espacgos informais ndo conseguiam usufruir dos espagos para
construir elementos que lhes auxiliassem em seus afazeres docentes, mas em
contraponto, ressalto que sao nesses espacos informais que o confronto, a
incorporagao, e a interiorizagdo dos sujeitos com a cultura acontece de forma
organica e potente. Com isso, associo a socializagdo docente dos professores de
Educacéo Fisica iniciantes da Escola da Lomba e do Morro, aos espagos informais
construidos pelos sujeitos.

Na escola da Lomba, os espacos informais se caracterizam pelo horario do
almocgo no refeitdrio da escola, e em alguns momentos pela sala dos professores. Na
escola do Morro, os espacos informais utilizados por Bia, referem-se as salas dos
professores, e na “carona” de volta para casa. Inicio apresentando a sala de
professores, como um desses espacos € que € um espago comum entre Bia e
Felipe.

A sala dos professores na hora do recreio € sempre muito tumultuada,
pois ha muitos professores que conversam de varios assuntos. Hoje
por exemplo, tinha dezoito professores na sala. E possivel identificar
alguns grupos mais organicos que outros, 0s que sempre se reunem e
conversam de tudo (grupo de iniciantes, que é o que Bia se integra), os
que tomam café mais quietos, os que sentam no sofa e os que andam
pela sala. Para alguns € um momento de descontragdo, para outros, é
momento de resolver algumas situagdes pessoais ou profissionais e ha
também os que utilizam esse espaco para os encontros e conversas
rapidas sobre as aulas e planejamentos (Registro do diario de campo,
dia 01 de novembro de 2015, Escola do Morro).
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Na sala dos professores tem duas mesas redondas com cadeiras em
volta, uma mesa grande que fica no centro, e trés sofas. Em volta da
mesa grande senta a maioria dos professores e o diretor da escola,
eles fazem uma roda de chimarrdo e conversam sobre diversos
assuntos. Ha muita risada. No sofa, algumas professoras conversando
sobre culinaria, e nas mesas pequenas alguns professores trabalhando
em seus diarios e preenchendo o livro ponto (Registro do diario de
campo, dia 24 de novembro de 2015, Escola da Lomba).

Como retrato nos trechos do diario de campo, a sala dos professores de
ambas as escolas € bem povoada. Geralmente, os professores se reuniam na sala
de professores no horario do almogo, intervalo entre os turnos da manha e da tarde.
Esses momentos, podem ser entendidos como espacos onde se estabelece maior
concentragdo do professorado na sala. Neste mesmo sentido, outro momento de
concentragdo dos professores na sala, s&o as janelas de planejamento35, que os
professores cumprem nesse espaco. Tanto no Morro, quanto na Lomba, a sala de
professores € caracterizada por um entra e sai de pessoas — inspetores, porteiros,
equipe de limpeza, professores, estudantes, equipe pedagdgica, equipe diretiva —
que entram, conversam, bebem um cafezinho, vendem cosméticos, produtos
artesanais, ou até mesmo o lanche para os professores, como € o caso da Escola da
Lomba, com a senhora que realiza esse trabalho ja algum tempo na escola.

Ressalto que a sala dos professores, € caracterizada nessa dissertagdo como
um local de multiespacos, onde se faz de tudo um pouco. Apresento ainda, que ela
pode ser compreendida como um local de comunh&o de diversas “tribos” da escola,
em que as culturas, e as identidades sociais dos sujeitos s&o partilhadas e
compartilhadas. Esse espago de coletivizagdo docente €& parte integrante e
importante da cultura escolar, pois traduz o nivel de interacdo e de aprendizagens
entre os pares. Desta forma, a sala dos professores, € compreendida como um
momento de interagdo, onde Bia e Felipe produzem através da linguagem com seus
outros significados®®, ou seja, com os sujeitos que lhes sdo mais préximos, o grupo
de iniciantes no caso de Bia, ou a supervisora do segundo ciclo no caso de Felipe,

por exemplo. (BERGER; LUCKMANN, 2012) experiéncias significativas.

®A janela de planejamento, € um nome criado culturalmente pelos professores para identificar os
intervalos entre uma aula e outra. Ou seja, sdo nesses intervalos, entre uma aula e outra que séo
dispostos o0s tempos de planejamento dos professores, € que necessariamente precisam ser
%Jmpridos na prépriq esc_:ola. . _

Apresentado na primeira categoria de analise, se¢édo 4.1.5
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O destacamento da linguagem consiste muito mais fundamentalmente em
sua capacidade de comunicar significados que nao sao expressoes diretas
da subjetividade “aqui e agora”. [...] a linguagem é capaz de se tornar o
repositorio objetivo de vastas acumulagbes de significados e experiéncias,
que pode entdo preservar no tempo e transmitir as geragdes seguintes
(BERGER e LUCKMANN, 2012, p. 57).

Na situagdo face a face a linguagem possibilita uma reciprocidade e uma
comunhao de significagdes — uma aproximacgao de subjetividades. E além de ouvir o
outro, a pessoa ouve-se a si mesma. Esta analise do papel da linguagem é valido,
nao s6 com relagdo aos fatos associados aos outros mas também ao associado
“comigo”. E a linguagem um elemento fundamental para “falar de si mesmo até
conhecer a si mesmo”. Essa relagdo é dialética e constante, produzindo novas
identidades sociais, significados comuns para o grupo, mas que se diferem aos
sujeitos, atendendo suas especificidades. A linguagem acaba dando uma

representacio simbdlica ao conhecimento da vida cotidiana.

“A sala dos professores funciona como se tratasse de um “mercado
profissional”, onde saberes e experiéncias profissionais diversos sao
(des)valorizados conforme sdo ou ndo reconhecidos como legitimos pelo
grupo e pela sua hierarquia profissional, potenciando ou limitando os
investimentos de capital profissional, de cada um, nas atividades e espacos
da escola” (Caria, 2000, p. 283).

Ainda, é possivel afirmar que a sala dos professores néo se trata de uma sala
apenas dos/para professores, € um local de multiespagos, onde se produz diversos
elementos e onde se faz muitas coisas. A sala dos professores é ainda um local
informal de socializagdo docente, por ser construida e apropriada pelos sujeitos da
forma como julgam necessario para o determinado momento. Ou seja, ela comporta
as demandas e tem o sentido que os docentes atribuem a ela, que €, ora de “bate
papo”, ora de trocas de experiéncias, de confrontos, de singularidades e de
construcao de identidades sociais.

Um outro espaco informal que caracteriza a socializagdo docente da Escola
da Lomba é o refeitério. E nele, que os professores se relinem para almogar juntos,
pois depois desse momento, poucos retornam para a sala dos professores, pelo fato
de precisar fazer o deslocamento para outras escolas.

Hoje a conversa no refeitério foi sobre a briga dos estudantes (29 de
outubro de 2015).

Comegado o horario do almogo, nos deslocamos para o refeitério (eu,
Felipe, e o professor de portugués). La, ja estavam algumas professoras
da escola, nos servimos e sentamos juntos a elas. A conversa era sobre o
acontecimento da briga de uma mae com uma outra estudante e sobre a
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facilidade que a comunidade tem de acessar a escola (Registro do diario
de campo, 19 de novembro de 2015, Escala da Lomba).

A conversa hoje era sobre os conselhos de classe e o sabado letivo que
vai acontecer na escola (Registro do diario de campo, 11 de dezembro de
2015, Escala da Lomba).

O Refeitério como um espaco informal de socializagdo docente na Escola da
Lomba, é constituido pelos sujeitos através da rotinizacdo dos espagos escolares.
Eles fazem sem se dar conta de que fazem. Aqui (refeitorio), sdo compartilhados
elementos que sao estabelecidos pela cultura escolar, e os debates tragados,
evidenciam as singularidades de cada sujeito ao operar por meio dos acordos,
negociagdes e concessdes da cultura escolar. De acordo com Caria (2000, p.278),
‘o processo de estruturagdo do grupo comega por manifestar-se no modo como os
espacos e as atividades escolares sao apropriadas, em concreto, pelos professores”.
Assim, na Escola da Lomba, Felipe socializa com seus pares na sala dos
professores e principalmente no refeitério da escola. Esses espagos sao
caracterizados pelas interagdes orgéanicas de Felipe no cotidiano escolar.

Para Bia, o espaco informal de socializacdo acontece na descida do morro,
‘na carona” para casa. A Escola do Morro, fica em uma comunidade alta e que
passa apenas duas linhas de Onibus, com horarios mais limitados. Quando os
professores pegam caronas com os colegas, eles acabam ficando em sua propria
casa ou em um local onde passa mais op¢des de transportes. Pelas varias vezes
que compartilhei das caronas, presenciei momentos de socializagado docente, pois 0s
professores estédo fora da escola e abertos para falar sobre os acontecimentos, sem
que se sintam constrangidos ou acuados. Esse momento se caracteriza como o
“ritual da carona”, ao soar o sinal da saida dos turnos, a organizagado da carona ja
inicia.

Devido ao horario reduzido os professores estavam liberados. Ao irmos
descendo a rampa da escola comegou a o ritual de organizagdo das
caronas — os professores que estdo de carro oferecem carona aos que

precisam e querem descer o morro (Registro da Escola do Morro, 25 de
agosto, de 2015).

Hoje peguei uma carona com Bia, que também levou o professor de
historia. Da descida do morro, até a parada que o professor desceu,
conversavam, com certa angustia sobre o que aconteceu no conselho de
classe (Registro da Escola do Morro, 26 de agosto, de 2015).
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A minha carona hoje foi com a professora de ciéncias, que também levou
o professor de geografia (ambos do grupo de iniciantes que interagem
com Bia). Os professores saem da escola, mas a escola ndo sai deles,
seguem conversando sobre os acontecimentos do dia (Registro da Escola
do Morro, 14 de outubro, de 2015).

Esses trechos do meu diario de campo, me auxiliaram a identificar e
compreender o momento do “ ritual da carona” como um momento ndo formalizado
pela escola, mas que se caracterizava pelos sujeitos como um espago de
socializacdo docente. Chamo a atengao do leitor, para a importancia dos espagos
nao formalizados, e para a rota de fuga dos sujeitos que fazem a escola. Ou seja, os
professores criam mecanismos de sobrevivéncia (HUBRMAN, 1995; WOODS,
1995), — o momento ritualistico da carona, por exemplo — para se manterem
investidos e seguirem com entusiasmo (NIETO, 2006). Essa rota de fuga, foi
materializada pelos trechos do meu diario de campo apresentado anteriormente, e
evidenciam as preocupacgoes e também os entusiasmos dos docentes.

Em sintese, esses espacos informais de socializagdo docente, caracterizam
“‘um processo de apropriacdo constante dos espacgos, das normas, das praticas e
dos saberes que dao forma a vida escolar. Fruto da agao reciproca entre o sujeito e
a instituicdo, esse processo, como tal, € heterogéneo” (DAYRELL, 1996, p.137).
Essa nocdo de processo inclui, inevitavelmente, as relagdes convergentes e
conflitivas entre a intencionalidade do sujeito e o projeto social sobre ele, mesmo
que isso seja uma dimenséo inconsciente ou implicita.

Deste modo, a socializagdo docente € sempre um processo continuo, com
ciclos, episodios e transformacgdes, compreendendo um desenvolvimento no tempo-
espaco e no decorrer da histéria de vida de cada um. Na Escola da Lomba os
espacos informais apropriados pelos sujeitos vao da sala dos professes ao refeitorio
e na Escola da Lomba se materializam de forma mais potente no momento
ritualistico da carona. Os espagos formais, sdo apresentados pela organizagao
escolar e abarca os momentos mais institucionais e burocraticos, limitando em
alguns momentos o desenrolar das interagdes, identificagdes, interiorizagcdes e
incorporagdes dos elementos culturais construidos nas escolas pelos sujeitos que a

ocupam.
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4.3 OS FIOS CONSTITUTIVOS DO PROCESSO DE SOCIALIZACAO DOCENTE
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAOQ FiSICA INICIANTES

[...] O nascimento representa a entrada num mundo que oferece uma
riqueza aparentemente infinita de experiéncias. [...] O mundo da crianga é
habitado por outras pessoas. [...] Desde o inicio a crianga desenvolve uma
interacdo ndo apenas com o proprio corpo e o ambiente fisico, mas também
com outros seres humanos. A biografia do individuo, desde o nascimento, é
a historia de suas relagbes com outras pessoas (BERGER; BERGER, 1975,
p.200).

Em todos os momentos da nossa vida, diante da nossa formacao filogenética
e ontogenética, somos influenciados pelos meios sociais. Para Berger e Berger
(1975), o processo de sociabilidade possui um momento de inicio, que é o
nascimento dos sujeitos. Desta forma, € possivel compreender que o sujeito é um
ser social e que ndo esta isolado no mundo, estda sempre envolvido pela
socializagdo. E possivel afirmar que somos seres individualizados e, ao mesmo
tempo, coletivos, nos construimos através das multiplas relagdes e interagdes face a
face (BERGER; LUCKMANN, 2012), somos influenciados pela sociedade a partir
das relagdes culturais.

Partindo desta compreensdo, entendo que o processo de socializagio
docente ndo se resume em indug&o dos individuos, ou em relagdes sociais, dialogos
ou trocas de experiéncias. Estudar o processo de socializagdo, requer uma
amplitude maior, requer uma compreensdo da totalidade. Portanto, uma das
propostas dessa dissertacdo € compreender os elementos que constituem a
socializagdo docente, e venho sustentado, que ela (socializagdo docente) engloba
trés elementos singulares, mas que necessitam ser pensados em conjunto: a
Identidade, Cultura Escolar e a Subjetividade. Essa triade permite que se possa
analisar a relagdo dialética construida entre o sujeito (Bia e Felipe), os demais
individuos (pares) e a cultura (escola).

A identidade dos sujeitos é compreendida nesse estudo como parte da
socializacdo primaria. No caso de Bia e Felipe é construida pelas suas multiplas
experiéncias. Mesmo entendendo que a socializagdo primaria acontece nas
primeiras instancias, ou seja, o seio familiar, nessa dissertacdo aproximo esse
debate também para as experiéncias que antecedem o ingresso dos professores
nas respectivas escolas, referindo-se aos seus percursos pessoais e profissionais.

Deste modo os docentes chegam as escolas, encharcados do seu capital cultural,
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com as suas identidades sociais previamente construidas.

A cultura escolar esta previamente estabelecida, ou seja, a escola possui
suas regras, normas, que estdo no cerne da rotinizagdo do cotidiano. Os sujeitos
que ali estdo, compartiham e partilham desses bens simbdlicos, com isso,
influenciam e séo influenciados. Bia e Felipe, com suas singularidades comegam a
conviver e interiorizar os elementos que estdo presentes na cultura escolar. Passam
a compreender e incorporar os sentidos e significados daquele determinado
momento histérico.

Esse momento de compreensdo se da pela ressignificacdo das acgdes e
sentidos dos individuos, e € compreendido nessa pesquisa como as subjetividades
dos sujeitos (transicdo da socializagdo primaria para secundaria), onde o que esta
dado passa a ser reconstituido, de forma unica para o grupo e singular para cada
sujeito.

Desta forma, o propdsito deste capitulo € apresentar os elementos que
constituem o processo de socializagcdo docente, e compreender a relagao
indissociavel entre identidades, culturas e subjetividades. Para melhor apreenséo do
leitor, compartilho essa escrita em trés momentos. Inicio destacando o percurso
pessoal de Bia e Felipe ao apresentar elementos comuns de suas identidades, e
ainda a chegada as respectivas escolas. Depois, destaco o momento de confronto
com as culturas escolares, de apreensdao e compreensdo do que estava
estabelecido. E por ultimo, analiso como cada sujeito se desenvolveu nesse

processo de socializagéo, suas reflexdes, avangos, ressignificagdes e subjetivacdes.

4.3.1 Identidade(s): o produto de sucessivas socializagoes

Inicio esta analise retomando a compreensdo de que o professor, como
qualquer sujeito social nasce e € envolvido em uma sociedade, deste modo esta
disposto a sociabilidade. Na medida em que o individuo vai crescendo, passa
compreender o mundo em que vive e encontra significados para sua localizag&o
nessa organizagao social. Essa compreensdo vem carregada de momentos de
identificac&o, interiorizag&o, interpretacéo, incorporagéao e construgcdo. Ou seja, sado
elementos que ajudam o individuo a se localizar enquanto sujeito social capaz de

influenciar na cultura e na sociedade em que vive. Esse momento € compreendido

166



por Berger e Luckmann (2012) como a incorporagéo e constituicdo do seu primeiro
mundo, ou seja, socializagao primaria.

Contudo, é por meio da sua vivéncia e experiéncias que as determinacdes
sociais sao incorporadas, pela interiorizacdo de “submundos institucionais”. Esse
momento de compreensdo de “submundos”, de novas regras, novas culturas e de
interagbes com sujeitos para além da familia € entendido como a socializagao
secundaria (BERGER; LUCKMANN, 2012).

A construcdo da identidade, portanto, esta intimamente relacionada aos
processos de socializagdo vivenciados por Bia e Felipe ao longo do seu percurso
pessoal. E no ambito das multiplas socializagdes que se constroem as identidades,
embora inacabadas e expressas em diversas perspectivas. Por isso ndo pode ser
dissociada de mecanismos de mobilidade social, uma vez que se trata de um
processo relacional existente entre a “identidade para si” que € o biografico e a
‘identidade para os outros” que é o relacional (DUBAR, 1996; 2005).

Para Dubar (2005), no processo biografico as identidades sociais e
profissionais sdo construidas pelos individuos a partir das categorias oferecidas ao
longo do tempo: familia, escola, trabalho e religido. Podem ser compreendidas como
0s espacos onde se apresentam as identidades sociais herdadas e adquiridas no
decorrer da socializagao inicial e por ultimo as identidades profissionais acessiveis
durante a socializagdo secundaria. Em contraponto, o processo relacional é
referente as relagdes que se estabelecem com seus pares e outros grupos. Através
desse processo relacional de investimento do eu, que dependem as identidades
associadas ao saberes, competéncias e imagens de si, propostas por aqueles que
constituem a organizagdo social. Para Dubar (1996), a identidade de alguém é

[...] aquilo que ele tem de mais precioso: a perda de identidade é sindnimo
de alienagdo, de sofrimento, de angustia e de morte. Ora, a identidade
humana nao é dada, de uma vez por todas, no ato do nascimento: constroi-
se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo
nunca a constréi sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos
outros como das suas proprias orientagées e auto-definicbes. A
identidade é um produto de sucessivas socializagdes (DUBAR, 1996, p.
13) [grifos meus].

Em outras palavras, as identidades constroem-se n&o apenas por imposi¢cao
de agentes exteriores, nomeadamente da familia, escola ou outros, mas também
através de um processo gradual de multiplas influéncias que cada individuo vai

tendo ao longo do seu percurso, que o levam, ele proprio, a reinterpretar e a formar
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novas representagdes. Berger e Luckmann (2012, p.221) destacam que a identidade
é formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, € mantida, modificada ou
mesmo remodelada pelas relagdes sociais.

Como aponta Dubar (1996), as representagdes adquiridas pela socializagao
sdo o produto das influéncias presentes e passadas dos multiplos agentes
socializadores. A socializacdo primaria, € muitas vezes impessoal, informal e
intencional, e adquire um papel de tal forma importante que tem responsabilidades
no alargar das escolhas profissionais, influenciando as aprendizagens no decorrer
de toda a formacgado. Trata-se de um processo pelo qual o individuo aprende a
interiorizar, ao longo das suas vivéncias, os valores de grupos que servem de
referéncia e aos quais desejam pertencer, e que, de alguma forma, interfere na
interpretacédo das novas aprendizagens (BERGER; LUCKMANN, 2012).

Deste modo, entendo nessa pesquisa a identidade como um dos elementos
que constitui o processo de socializagdo docente dos professores de Educagao
Fisica iniciante. Ainda destaco que ambos se inter-relacionam constantemente. Com
isso, entendo que o percurso pessoal e profissional de Bia e Felipe possui tragcos de
suas socializagdes primarias, onde sofreram influéncias para chegar até essas
respectivas escolas e identidades sociais.

Para Figueiredo (2008, p.100) sdo diversas as situagbes que levam os
estudantes a escolha do que cursar no ensino superior. “Ha situagdes em que a
escolha representa uma primeira opgdo; outras em que representa uma segunda
op¢ao”. A autora ainda destaca em seu estudo que as experiéncias sociocorporais
construidas anteriormente podem influenciar nas respectivas escolhas.

Neste sentido, inicio apresentando o processo biografico de Bia e Felipe, ou
seja, as influéncias que tiveram na escolha pela formagéo inicial em Educagéo
Fisica. Apresento elementos que me auxiliaram a compreender esse processo da
iniciacdo no mundo da docéncia, e as experiéncias profissionais que Bia e Felipe
possuiram durante seus cursos (formagao inicial) e também depois deles, antes de
ingressarem nas respectivas escolas.

Bia tem 25 anos, se formou no segundo semestre de 2013 na Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), em Porto Alegre. Buscou
especializagdo em treinamento esportivo, concluido no segundo semestre de 2015.
Felipe tem 33 anos, se formou no ano de 2009 no Centro Universitario Metodista
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IPA, também em Porto Alegre. Em 2012 finalizou sua especializagdo em motricidade
infantil na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Bia e Felipe optaram pela Educagéao Fisica por influéncias semelhantes. Pelos
relatos da professora, seu envolvimento com a docéncia vem desde os tempos
escolares. O gosto e a escolha pela profissdo se deram pela interagdo com seus
professores.

Desde sempre eu quis ser professora, tinha as minhas professoras
como exemplo. S6 que mesmo assim nao sabia que professora eu
seria né... de matematica ja sabia que ndo queria porque ndo gosto de
fazer conta. Ai decidi fazer Letras, mas ia ter que ler muito, e também
nao gosto. Entdo acabei na Educacgao Fisica, sempre gostei de jogar, e
de participar das aulas na escola. Ainda bem que deu certo né, me
encontrei, ndo saberia fazer outra coisa (Entrevista com a professora
Bia, Escola do Morro).

E possivel compreender na fala de Bia, que além da interagdo com seus
professores, o fato decisivo pela escolha da Educacdo Fisica se deu pela
aproximacao esportiva. Ou seja, o gosto pela pratica esportiva, articulado com as
influéncias de suas professoras fez com que Bia se direcionasse para o curso em
questao.

Do mesmo modo, Felipe também escolhe o curso de Educacgao Fisica pelas
praticas esportivas. Em nossas conversas, durante meu campo me relatou que
sempre esteve envolvido com escolinhas esportivas, principalmente com a pratica do
handebol e futebol. O que levou o professor futuramente a trabalhar com projetos
que envolvem uma dessas modalidades esportivas, o handebol. Para Figueiredo
(2008, p.92) “ha uma forte identificagdo com esportes por parte dos alunos e as
instituicées de ensino”.

Em ambos o casos, € possivel afirmar que o processo de socializagao dos
sujeitos permeia suas escolhas. Ou seja, a vivéncia e experiéncias com
determinados fatores (no caso de Bia e Felipe, as professoras e o gosto pelo
esporte) faz com que se construa e constitua uma escolha, um modo de pensar e
agir, uma identidade. Ainda, me foi permitido identificar no trabalho de campo,
momentos em que o0s professores mencionavam as suas experiéncias anteriores,
como estudantes da educacao basica.

Nossa guria, € muito diferente hoje né. Nunca que eu ia responder para
um professor como eles fazem (Registro do diario de campo, 24 de
novembro de 2015, Escola do Morro).
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Olha, meus professores nem precisavam falar nada. Apenas olhavam.
Hoje n&o adianta nada. Mas tento tratar eles utilizando o pensamento
de quando era estudante né. De como agia, como pensava, assim me
ajuda a trabalhar com eles (Registro do diario de campo,16 de outubro
de 2015, Escola da Lomba).

Segundo Conceigdo (2014) a construgdo das caracteristicas docentes dos
professores, aparece com um resgate dos exemplos que tiveram enquanto
docentes. E importante destacar também a desvalorizagcdo que vem sofrendo a
profissdo docente. Marcelo Garcia (2010) destaca que nas décadas anteriores o ato
de ensinar era mais valorizado, os professores assumiam o protagonismo principal
no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, eram valorizados e reconhecidos
pelo seu papel enquanto educadores. Nas entrelinhas da fala de Bia e Felipe é
possivel compreender as angustias sobre essa mudancga dos estudantes, acerca do
professorado. Felipe, avanga um pouco mais, quando compreender as atitudes dos
estudantes aproximando-as de suas préprias agoes, e entendendo que de modo um
pouco diferente dos dias atuais, também possuia comportamentos semelhantes.

Além dessas influéncias iniciais, Bia e Felipe apresentam em seu percurso
académico elementos que me ajudam a compreender parte da identidade desses
professores iniciantes. Os professores tiveram durante seus cursos envolvimento
com os estagios curriculares obrigatérios e os nao obrigatorios. Participaram de
projetos e de programas que os ligavam de certa forma com a Educagao Fisica
escolar e n&o escolar.

As experiéncias de Bia e Felipe, antes do ingresso na RMEPOA, enquanto
académicos do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, aconteceram sempre
ligadas a espagos educacionais, mesmo que sejam para além dos muros das
escolas. Ou seja, foram projetos promovidos pela Secretaria Municipal de Esportes
(SME) ligados a praticas esportivas, mas que requerem sempre o ato de ensinar e
aprender dos professores. Essas experiéncias, fora do ambiente escolar, sao
apresentadas por Conceigéo (2014) como as experiéncias no mundo do trabalho na
educacgao nao formal, ou, como me aproprio nesse estudo, experiéncias do campo
nao escolar.

Fiz estagio na SME, e ai eu trabalhava com o futsal e com ginastica
artistica, mas com outros professores juntos (Entrevista com a
professora Bia, Escola do Morro).
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Bia, pode vivenciar durante seu curso de formagao inicial, diversos contextos,
desde a sala de aula até os projetos desenvolvidos pela SME. Nas conversas
informais com a professora durante meu campo, pude aprender que mesmo que as
experiéncias da professora ndo tenham sido unicamente e principalmente enquanto
docente, ela sempre evoca esses momentos em suas aulas, se apoiando nessas
experiéncias anteriores. Isso fica evidente em uma fala muito comum da professora
durante meu trabalho de campo: “Ainda bem que fiz varios estagios”.

A fala da professora estava sempre presente nos momentos em que pensava
algum conteudo ou atividade para suas aulas. Para Concei¢ao (2014, p.153) “as
experiéncias sobre o mundo vivido mostram tracos que identificam a maneira de ser
no trabalho docente”. O fato de ja ter passado por algo semelhante, mesmo que nao
tenha sido na escola, oferecia subsidios para a professora seguir. Essas multiplas
experiéncias influenciam na sua identidade social. Os momentos de socializag&o
pelo qual passou a professora enquanto académica, fez com que construisse e
constituisse identidades como destaca Dubar (2005). Para o autor, as identidades
sociais sao construidas pelos sucessiveis processos de socializagao.

Esse momento de experiéncia em espagos nao escolares também é
vivenciado por Felipe, s6 que diferente de Bia ndo tem tanta repercussdo na sua
pratica educativa, enquanto professor iniciante.

Ah, ajudei uma colega minha da faculdade com um projeto de danga
com portadores de necessidades especiais, e ai eu auxiliei ela dois
anos. E depois tive um projeto de handebol que eram em escolas do
municipio né (Entrevista com o professor Felipe, Escola da Lomba).

Durante minhas observagdes, nao presenciei momentos em que Felipe
elencasse protagonismo as suas experiéncias esportivas prévias, em sua pratica
educativa. Tal fato, se alicerca quando sé soube desse envolvimento do professor
com essas praticas corporais, ao realizamos a entrevista. Durante minha
permanéncia na Escola da Lomba, minhas observacbes das aulas do professor
eram constantes, e em nenhuma delas, pude presenciar um direcionamento do
professor para essas determinadas praticas. A escolha do que fazer partia apenas
dos estudantes. Mesmo com o envolvimento em escolinhas de handebol, o professor
mantinha certo afastamento dessa modalidade, e talvez por isso os estudantes
também acabassem optando por voleibol, futsal, algumas vezes basquetebol e os
jogos de carta.
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As socializagdes primarias dos professores acumularam experiéncias sociais
para esses sujeitos. Os sentidos e significados que cada um atribuiu a elas se dao
de forma singular, assim como a proépria identidade desses sujeitos. Dubar (2005)
entende as identidades como um resultado “(...) a um s6 tempo estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem
as instituicbes” (p.136). Desta forma, a identidade construida pelos sujeitos, antes
mesmo de ingressarem em suas escolas, pode influenciar no meio em que estao
inseridos. No caso de Bia quando ela agrega a sua pratica educativa a essas
experiéncias anteriores, e no caso de Felipe quando ele deixa de reconhecer esse
momento (experiéncia prévia) ao ndo se direcionar e nem envolver esses elementos
no seu trabalho docente.

Neste sentido, para a construgdo de uma identidade docente sé&o
consideradas tanto as formas de controle sobre seu trabalho como modos de
contestagao e resisténcia, com possibilidades de legitimagdo ou n&o desse controle,
envolvendo seus proprios interesses. Portanto, sdo multiplos fatores que, interagindo
entre si, tendem a resultar em representagdes que os proprios docentes fazem de si
mesmos e de suas fungbes, estabelecendo negociagdes pertencentes a suas
historias de vida e suas condi¢des reais de trabalho, além do discurso que permeia o
mundo social e cultural que envolve os professores.

Foi possivel compreender que tanto Bia como Felipe, puderam se aproximar
mais da escola e da propria disciplina de Educacgéao Fisica, com suas experiéncias e
vivencias nos espacgos escolares. Felipe, nesses momentos anteriores, apresenta
uma relagdo com a cultura escolar mais proxima do que Bia, pois antes de assumir a
RMEPOA, era professor de Educacgao Fisica da rede estadual de ensino de Porto
Alegre.

Entdo, a minha primeira experiéncia em escola, como professor foi na
rede estadual, quando entrei ndo conhecia né. A gente vai se
moldando e aprendendo o que € uma escola (Entrevista com o

professor Felipe, Escola da Lomba).
Felipe, antes de assumir a RMEPOA, estava lotado em duas escolas da rede
estadual de ensino de Porto Alegre, permaneceu nas escolas por dois anos, saindo
para assumir a nomeacao na RMEPOA. Em conversas com o professor sobre seu

tempo nessas culturas e o ingresso na Escola da Lomba, ele afirma que o primeiro
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ano de ambas foi parecido, pelo préprio movimento de se ambientar nas
organizagdes. O professor trata o primeiro ano como um momento de “diagndstico”,
quando passa a observar para compreender o que esta estabelecido. A experiéncia
do professor com outras culturas e outros sujeitos faz com que interiorize certos
habitos, regras e normas que passam a fazer parte da rotinizagdo do seu cotidiano
(BERGER; LUCKMANN, 2012).

Quando o professor deixa as culturas escolares anteriores, para assumir a
Escola da Lomba, leva consigo as marcas dessas vivéncias, a identidade construida
naqueles locais. Inicia um novo processo de socializagdo com uma nova cultura e
com novos pares socializadores. A sua identidade € reconstruida, reconfigurada,
renovada, passa a influenciar em um novo contexto de ensino aprendizagem assim
como ¢ influenciado, em um processo dialético e constante.

Bia, diferente de Felipe, ndo teve a oportunidade de assumir a docéncia
efetiva antes da nomeacéao na rede municipal de Porto Alegre. A professora iniciante
apresenta que a maior proximidade dela com o contexto de ensino aprendizagem foi
o PIBIDY.

A minha primeira aproximagdo com a escola e com as aulas de
Educacgao Fisica foi pelo PIBID, que eu fiquei nos ultimos oito meses
da minha graduacéo, e que nés faziamos as atividades em uma escola
estadual. Foi muito legal, mas é tudo junto né, éramos em cinco
estagiarios da PUCRS. Nao da para ter uma nogdo de aula, de
professor. Mas aprendi bastante (Entrevista com a professora Bia,
Escola do Morro).

E importante demarcar a compreensdo da professora quando ela afirma que
os estagios e a prépria experiéncia com o PIBID auxiliaram na apreensédo de sua
profissdo, mas n&o foram suficientes para se compreender enquanto professora de
Educacdo Fisica. Ou seja, ela possuia uma gama de experiéncias, que pode
recorrer durante sua docéncia, mas assumir a funcio de professora, com todas as
responsabilidades e demandas s6 € materializada quando ingressa em uma escola
com suas turmas, quando se sente parte do projeto e da organizagdo escolar. Bia,
enquanto estagiaria também aprende e incorpora sentidos e significados a sua

futura pratica educativa. A sua identidade também se constroi e se constitui a partir

" Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, é uma iniciativa para o aperfeicoamento e
a valorizagdo da formagéo de professores para a educagdo basica. O programa concede bolsas a
alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos por Instituicbes
de Educagao Superior em parceria com escolas de educagao basica da rede publica de ensino.
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das interacbes estabelecidas no processo de socializacdo que compartilha com
determinados sujeitos e culturas.

Dubar (1996; 2005) assinala que a socializagdo pode ser concebida,
simultaneamente, como uma iniciagao a cultura profissional e como uma conversao
do individuo em uma nova concepgao do eu e do mundo, ou seja, a uma nova
identidade. Para o autor, essa nova identidade profissional é fruto de processos de
socializagdo cada vez mais diversificados em continuo movimento de
desestruturacio/ reestruturacao.

A socializagao construida por Bia e Felipe nas suas multiplas experiéncias,
sofrem influéncias diretas e indiretas das instituicbes e dos sujeitos que estéo
envolvidos. Trata-se, portanto, de um processo de construgcdo de identidade
marcada pela dualidade de dois processos complexos, porém autdbnomos, “a
identidade de uma pessoa nao € feita a sua revelia, no entanto, ndo podemos
prescindir dos outros para forjar nossa propria identidade” (DUBAR, 2005, p.143).

Enquanto na socializacdo primaria a realidade é interiorizada quase
automaticamente, pelas influéncias nas diversas insergbes aos mundos de trabalho,
na secundaria necessita ser reforcada por técnicas especificas para produzir o
processo de identificagcdo e isso vai depender das motivagdes do individuo para a
apropriagdo de novos conhecimentos. Portanto, ha uma pressédo social sobre os
individuos proporcionando uma permanente construgdo humana, ora individual, ora
coletiva, o que Dubar (2005) analisa sob o ponto de vista do “movimento da
construcéo de identidades”, ou seja, construgdes sociais ndo definitivas, sempre em
processo de dualidade em relagdo as caracteristicas internas e externas aos

individuos.

4.3.2 Cultura Escolar: Compartilhando e partilhando os bens simbdlicos do

processo de socializagao docente

O sujeito, enquanto ser particular e social, desenvolve-se em um contexto
multicultural, e estd em constantes interagdes sociais. Visto isso, me aproprio da
compreensao de Berger e Luckmann (2012), ao apresentarem que o processo por
meio do qual o individuo aprende a ser um membro da sociedade é designado pelo

nome de socializacao.
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Portanto, pode-se afirmar que cada setor da sociedade possui suas
especificidades e particularidades, que variam de acordo com suas necessidades. A
escola — cultura estudada nessa dissertacédo —, tal como instituicdo, cria suas
préprias regras e normas, e deste modo produz sua propria cultura, a partir das
concessoes, acordos e negociagbes compartilhadas e construidas pelos sujeitos
envolvidos. Os professores, assim como os estudantes e os demais funcionarios, ao
ingressarem nas escolas passam a compartilhar e partilhar dos bens simbdlicos
produzidos e reproduzidos pelos sujeitos que compdem essa cultura escolar
especifica. Compreendo que os docentes iniciantes, que € o caso desse estudo, ao
ingressarem em suas respectivas escolas iniciam um processo de socializagao
primaria, identificando, interiorizando e incorporando a cultura estabelecida, para, em
um segundo momento partilhar, compartilhar, e produzir essa cultura escolar.

O processo de socializagdo que os seres humanos vivenciam, esta ligado a
cultura de cada individuo, como também a uma estruturacédo de comportamentos, a
medida que aprendemos e os internalizamos. Essa estruturagdo e atribuicdo de
significados ocorrem por meio da interagdo com os outros. Isso faz com que criamos
expectativas sobre esses comportamentos diante do grupo social, desenvolvendo
papeéis sociais.

A cultura escolar, deste modo, se torna um elemento central ao objetivar
compreender a socializacdo docente, pois € nela e com ela que se produzem
também as identidades e subjetividades dos professores. Em outras palavras, € na
Escola da Lomba e na Escola do Morro que Bia e Felipe constroem seus processos
de socializagao docente. Compartilhando o que € comum para o grupo e partilhando
0 que é singular para cada sujeito, ou seja, os bens simbdlicos produzidos a partir
das interagdes sociais.

A escola, construgdo social e humana, constitui-se como uma organizagéo
educativa onde o poder € um recurso e fonte da agao individual e coletiva. Enquanto
resultado das sucessivas interagdes do individuo no mundo social, a socializagao
ocorre sempre no contexto de relagdes de poder®. Em ambas as escolas, as
relagdes de poder existem, e foi possivel compreender que elas se constroem a

partir de micropoliticas estabelecidas no contexto de ensino-aprendizagem, que

¥ A “relagdo pura” descrita por Giddens (1992) sugere um ideal de vida intima em que dois

namorados vao incorporando formas de ser e de estar compativeis, baseadas no amor e respeito
pelo outro. Mas trata-se de uma situacdo utopica: como mostra Kaufmann (1992), a vida conjugal é
um campo de lutas de poder, tal como as restantes formas de interagao social.
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direcionavam as ac¢des de todos os sujeitos.

Nos estudos de Ball (1989), Jares (1997), Bardisa Ruiz (1997) e ainda mais
recentemente em Borba (2015) € possivel compreender que a micropolitica,
dependendo da forma como é construida e operada entre os muros escolares, pode
influenciar diretamente no fazer pedagogico do professorado e, na socializagdo dos
docentes. Segundo os autores, as relagbes e estratégias micropoliticas podem
apoiar os sujeitos na escola, oferecendo “suporte ou ndo em conflitos internos,
ampliando ou limitando os espacos fisicos de atuacido, os conteudos desenvolvidos
e a autonomia do professor” (BORBA, 2015, p.47).

Na Escola do Morro, as relagdes micropoliticas sdo muito potentes e acabam
dividindo (simbolicamente) a escola em duas: o turno vespertino e o turno matutino.
Essa divisdo se torna uma caracteristica, que é compreendia pelos sujeitos da
escola e ajuda a demarcar a cultura da Escola do Morro. Na entrevista com Bia e
Felipe, pedi para que em uma palavra definissem os sujeitos da escola. Bia, me
relatou que seria dificil pensar em apenas uma palavra, pediu para utilizar duas que
melhor definissem os grupos que compdem a escola. O grupo do “nem” e o grupo do
“todo”.

E dificil, porque ai tu tem que pensar em dois tipos de sujeitos. [...] Uns
sujeitos seriam o todo, que pensam nos alunos, na escola e os todos
0S sujeitos, essas pessoas pensam na escola, tu entendeu?!, na
totalidade. E tem outras pessoas que seriam 0 nem... nem se
preocupam com 0s alunos, nem se preocupam com a escola e nem se
preocupam com o0s colegas. Entdo sédo dois tipos de sujeitos nessa
escola: os sujeitos do todo e os sujeitos do nem (risos) (Entrevista com
a professora Bia, Escola do Morro) [Grifos meus].

A professora Bia reconhece e tipifica os sujeitos da Escola do Morro, em
dois grupos. De um lado ela chama atengéo para o grupo do “todo”, que pode ser
pensando como as pessoas que se implicam de maneira mais recorrente nas
atividades propostas pela escola, que estao presente nas formacgodes, que colaboram
substancialmente nos eventos, que se evolvem mais frequentemente e ativamente
nas reunides pedagogicas. Do outro lado, Bia aponta o grupo do “nem”, ao se referir
aos sujeitos que neste momento historico, parecem pouco engajadas com o fazer
pedagogico e com a propria cultura escolar, em sua totalidade.

Essa tipificagdo que a professora aponta em sua entrevista fica evidente

também em minhas observag¢des, quando presenciava os grupos de trabalhos nos
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diferentes turnos da escola. No periodo da manha, onde Bia trabalhava com a
fungdo de coordenadora de turno, havia também uma coordenadora pedagogica. A
escola “caminhava” nesse turno, as reunides, os sujeitos, o recreio, os estudantes,
os projetos e inclusive os conselhos de classe pareciam ser mais organizados. No
periodo da tarde, a escola estava sem a coordenadora de turno e ainda sem
coordenadora pedagogica, que logo depois foi ocupado por uma professora que
estava cedida para quadro de professores da rede estadual do Rio Grade do Sul®.

Hargreaves (1995) destaca, de forma clara, que as micropoliticas ndo se

materializam apenas no conflito, mas também no consenso:

Micropoliticas refere-se ao uso do poder formal e informal por individuos e
grupos no sentido de alcancar os seus objetivos nas organizagbes. Em
grande parte, as agdes politicas resultam de diferengas percebidas entre
individuos e grupos, unidos pela motivagdo em usar o poder para exercer
influéncia e/ou para a protecdo. Embora tais agées sejam conscientemente
motivadas, alguma agé&o, consciente ou inconscientemente motivada, pode
ter uma ‘importancia’ politica numa dada situagcdo. Quer as acgdes e
processos cooperativos quer os conflituais fazem parte do dominio das
micropoliticas. Além disso, os fatores macro e micropoliticos interagem
frequentemente (1995, p.11) [Tradug&o minhal].

Da mesma forma, Ball (1987, p.35), entende as escolas como campos de luta,
divididas por conflitos em curso ou potenciais entre os seus membros, pobremente
coordenadas e ideologicamente diversas. Contudo, o autor destaca a existéncia de
rotinas cotidianas nas escolas e a possibilidade dos conflitos permanecerem
implicitos ou subterraneos, serem minimos nalgumas delas ou até inexistentes.

As relacgdes existentes na Escola do Morro se diferem nos dois turnos, o que
acaba influenciando na socializagdo docente de Bia enquanto professora iniciante.
No turno da manha, enquanto coordenadora e parte da equipe diretiva sentia a
escola engajada e os sujeitos tinham apoio para trabalhar, mas enquanto professora
no turno da tarde, enfrentava os desafios de professora iniciante, sem ter apoio da
equipe diretiva e de alguns colegas mais experientes.

Hoje voltei de carona com a professora de Ciéncias e o professor de
Histéria. No carro a conversa foi sobre alguns professores,
especialmente os do turno da tarde. A professora comentou sobre os
grupos do whatsapp®®, a escola possui um grupo para o turno da
manha e um para o turno da tarde. A professora relata que entende

* Essa expressao, nessa regido se refere aos professores nomeados pela rede municipal que séo
“emprestados” ou deslocados por determinado tempo a rede estadual. Pode ser compreendido com
uma parceria entre as redes de ensino.

0 WhatsApp Messenger € um aplicativo de mensagens multiplataforma que permite trocar
mensagens pelo celular sem pagar por SMS.
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que a coordenadora do turno da tarde € um pouco atrapalhada, mas
ainda afirma que o corpo docente ndo ajuda. “Tu vé né, eu quase nao
almogo ali, alguns dos professores que ficam tem atitudes que nao
gosto sabe, ficam falando mal da coitada sem ao menos entender o
que ela precisa” (Registro do diario de campo, 14 de novembro de
2015, Escola do Morro).

Apdés o almogo, uma professora disse que estava com o celular

carregado de fotos devido aos grupos do whatsapp. “Gente, é muita
coisa, cada um que bate 50 fotos manda as 50, e ainda tem os dois
grupos né!”. Dois grupos? Uma outra professora, que trabalha apenas
na parte da manha perguntou. E ela respondeu: “sim, sdo duas escolas
né! Nao percebeu isso ainda?” (Registro do diario de campo, 15 de
novembro de 2015, Escola do Morro).

O corpo docente da escola parece dificultar o andamento da escola, as
relagbes micropoliticas sdo muito fortes, os acordos e negociagdes sdo feitos pelas
afinidades e interesses politicos. Entendo, que esse jogo micropolitico, construido
pelos sujeitos da cultura escolar, influencia diretamente no processo de socializagao
dos professores, principalmente no caso de Bia que estd em um cargo diretivo na
escola e ainda é iniciante no contexto. Ao mesmo tempo em que precisa tomar
decisbes politicas para a organizagdo escolar, precisa manejar suas condi¢des
pessoais para ser inscrita e aceita pelos sujeitos da propria cultura.

“Ta um “clim&o” na escola, a supervisora anda boicotando alguns
colegas, ninguém sabe o motivo. Ela e a bibliotecaria ja brigaram e
agora foi com o professor de Educagéao Fisica. Parece que é ciume, sei
la, porque ele também tem um projeto de musica na escola né.” A
professora continua: “O pior é que isso acaba respingando em mim.
Porque ela mora em Viamao, entdo as vezes dou carona para ela, e o
pessoal acaba achando que fagco o mesmo jogo que ela’. Essa
preocupacdo da professora se materializa, quando o professor de
Educacgao Fisica entra na sala, ri e comenta: “E Bia, a tua amiga vai se
dar mal”’. A professora riu, e saimos da sala. “Tu entendeu né?! Sabe
de quem ele ta falando?!” (Registro do diario de campo, 30 de
setembro de 2015, Escola do Morro).

O ocorrido na Escola do Morro, contribuiu para refletir sobre os desafios do
professorado iniciante, em uma cultura ja consolidada, como é o caso de Bia, nessa
respectiva escola. Marcelo Garcia (2010) enfatiza que os professores iniciantes
precisam manter seu equilibrio pessoal ao mesmo tempo em que necessitam se
constituir enquanto docentes.

Desta forma, Bia precisou fazer uma leitura sobre as dindmicas micropoliticas

da escola, para que possa se posicionar e se movimentar nas teias de relacbes

178



construidas, além do mais, a professora também ocupa um cargo na equipe diretiva
dessa escola, o que acarreta maior dificuldade de socializar por esse campo
complexo de interagbes, identidades e subjetividades. Neste sentido, Borba,
Wittizorecki e Bossle (2013, p.76) destacam que esses elementos e dindmicas da
micropolitica apresentam especificidade e similaridades que variam de acordo com
as escolas, e que “desafiam os docentes a operarem de forma sensivel e critica com
os interesses dos participes da comunidade escolar e com seus projetos e
pressupostos pedagogicos”.

Neste sentido, entendendo as especificidades de cada cultura é que
apresento minhas analises sobre a Escola da Lomba e o professor Felipe. A
micropolitica dentro dessa respectiva cultura € diferente da apresentada
anteriormente. Felipe, ao definir os sujeitos da Escola da Lomba, se apropriou da
palavra “disposi¢cdo”, para o professor os sujeitos que compdem a escola estao
sempre dispostos e implicados com a totalidade.

Disposicao! O povo daqui é pela escola, isso € muito bom, estédo
dispostos a enfrentar a parada (Entrevista com o professor Felipe,
Escola da Lomba).

Minhas observagdes também acordam com a definicdo de Felipe. Os
professores pareciam sempre envolvidos com os projetos, com as formagdes, e com
os sabados letivos. Para Hargreaves (1995, p.08) “as micropoliticas do ensino
podem, por certo, ser cinicas, controladoras e calculistas, mas também podem ser
positivas, conferir poder e serem colegiais” (HARGREAVES, 1995, p. 08) [Tradug¢ao
minha]. Portanto, entendo que a micropolitica construida na Escola da Lomba, pode,
também, se caracterizar como uma forma positiva de manter a ordem e o controle da
prépria organizagao.

Compreendi, em minhas observacdes, que o clima que se tinha na sala dos
professores, no refeitério da escola, nas reunides pedagdgicas e nos conselhos de
classe era 0 mesmo, sempre com vontade de resolver os problemas. Ainda, durante
a minha permanéncia no campo, escutava muitas vezes nas falas de Felipe, dos
demais professores e inclusive da direcdo da escola: “o povo aqui pega junto”. O
pegar junto, para mim, se materializou nas implicagbes destinadas pelos professores
ao pensar e fazer a escola.

Mas é importante ressaltar a (ndo) identificagdo do professor com a cultura de

Educacado Fisica existente dentro da escola, e consequentemente a relacdo de
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poder estabelecida entre o iniciante e o experiente. Com isso, aprendi em minha
permanéncia nesse determinado campo de estudo, que o jogo micropolitico dessa
cultura, afetou em partes, o fazer pedagogico do professor, assim como influenciou
no processo de socializagado de Felipe, ao se deparar com a rotinizacdo cotidiana
estabelecida, principalmente nas aulas de Educacéo Fisica.

Quando Felipe ingressou na escola da Lomba, encontrou uma cultura de
Educacdo Fisica construida e estabelecida pelos demais professores dessa
disciplina. Houve entdo um processo de identificacdo dos espacos, sentidos e
significados atribuidos pelos outros envolvidos a essa especificidade que seria
compartilhada pelo professor iniciante.

Ja tem na escola uma cultura de Educacgao Fisica né, que é feita pelos
professores mais antigos. Nesse primeiro ano, como foi mais um
diagnostico, me adaptei a eles (Entrevista com o professor Felipe,
Escola da Lomba).

Articulando a fala do professor Felipe com os momentos que presenciei no
campo, destaco que o professor aderiu a cultura estabelecida pelos docentes mais
antigos da escola. As aulas, em sua maioria eram compartilhadas, ou seja, se
dividiam os mesmos espagos e 0os mesmos materiais. As turmas também eram
misturadas, e os professores s6 observavam.

Era dia de sol, mas as aulas continuavam sendo com carater livre e
compartilhada pelos professores. No ginasio o futsal, na quadra aberta
o vOlei e o basquete. Os materiais e os espagos séo utilizados pelos
estudantes que se misturam, independente do ano ciclo. Essa é pratica
€ muito comum nas aulas dos trés professores (Registro do diario de
campo, 01 de outubro de 2015, Escola da Lomba).

A postura de Felipe, expressada em minhas observagdes e demarcada em
sua entrevista, revela que esse movimento de diagndstico e até mesmo de aceitagéo
ao que esta posto, contribui para sua adesédo a cultura existente na escola, a medida
que vai incorporando rotinas, tarefas, procedimentos e valores presentes nessa
cultura, que sao considerados adequados pelos professores mais antigos
(GUARNIERI,1996). Uma escola que ja possui uma cultura consolida, e com poucas
possibilidades de mudangas, pode oferecer outros contornos ao trabalho docente
dos professores iniciantes. Ainda, esses contornos podem vir a influenciar e oferecer
outros direcionamentos para a (re)construcdo das identidades e subjetividades dos

préprios sujeitos.
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O professor, precisa se adequar as rotinas estabelecidas pelos “nativos” da
cultura, e aos poucos, ganhando espagos dentro da escola. Para Dubar (1996) e
Berger e Luckmann (2012), a cultura € uma pratica social que se incorpora através
das vivéncias dos sujeitos sociais. Ndo € apenas uma representacdo mental ou
discursiva, nem € apenas uma incorporagao inconsciente.

Ao questionar Felipe sobre essa jungao das aulas e dos espacgos, e ainda
sobre o carater das aulas desenvolvidas pelos professores, o professor apresenta
certa angustia, mas compreende a necessidade de interacdo e ainda aponta a
relagdo de poder existente entre o experiente (o mais velho na escola) e o iniciante.

Isso me incomoda, porque nao é o jeito que eu gosto de dar aula, mas
era preciso, por as vezes eu dividir o mesmo espago com outro
professor, com duas turmas, uma era minha a outra ndo. Entdo eu nao
tenho como impor né, ou reorganizar, com um professor que esta
aqui ha vinte anos e eu que to chegando agora né. Entdo essa parte
e dificil. Eu tive que me adaptar ao jeito do professor e compartilhar
esse estilo de dar aula. O primeiro més foi dificil, eu até tentei fazer
coisa diferente, e ai depois eu pensei... e disse: ah quer saber?!, eu
vou criar uma estratégia diferente e vou ir conforme a banda ta
tocando para poder terminar o ano (Entrevista com o professor Felipe,
Escola da Lomba) [grifos meus].

A fala de Felipe, apresenta elementos importantes ao analisar sua
socializacdo com a cultura escolar. O professor é tomado pela cultura estabelecida
pelos experientes de tal modo, que ndo se coloca em condi¢gdes de repensar e
reorganizar o momento das aulas de Educacéo Fisica. Entendo que a chegada em
uma organizagao que em partes lhe é desconhecida pode colocar o professor em
um segundo plano de agdo, ou seja, de cumprir o que ja esta destinado e
construido, sem que repense esses momentos.

As relagbes de poder, vertem das relagdes micropoliticas construidas nos
respectivos contextos de ensino aprendizagem. Na Escola as relagbes de poder
estabelecidas, se constituem preferencialmente entre o experiente e o iniciante.
Esse fato, cria um distanciamento entre os professores de Educacgao Fisica dessa
escola. Felipe compartilha a quadra e os materiais com outros dois professores, que
também trabalham com os segundos e terceiros ciclos. Mesmo que as aulas dos
professores estejam dispostas nesse formato, Felipe e os outros docentes parecem
nao interagir cotidianamente.

O Carlos se tranca na salinha dele e fica la tomando chimarrao... entdo
a gente conversa o basico. E o Roberto também é na dele né, aquele
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jeito dele... que a gente ndo.... Mas eu me relaciono muito mais com os
professores de outras areas do que com os da minha area (risos), pela
propria questdo de estarem mais abertos ao dialogo (Entrevista com o
professor Felipe, Escola da Lomba).

Ainda que Felipe narre esses momentos de interagcbes com os professores,
durante o trabalho presenciei poucos momentos em que a interagdo entre os
sujeitos acontecesse de forma mais organica. Outro elemento que chama atengao é
que as aulas do professor se mantinham no mesmo formato mesmo quando nao

estava compartilhando os espacos e materiais com os demais professores.

Ainda que o professor iniciante considere a pratica ou mesmo a cultura
escolar como tradicionais, atribuindo a esse termo uma conotagao
inteiramente negativa, ele ndo deixa de perceber os problemas existentes e,
muitas vezes, ndo sabe como enfrenta-los [...] Assim sendo, esse professor
pode acabar por adorar formas de agir usualmente empregadas pelos
demais professores, gerando em si préprio conflitos, desanimo e frustragéo
(GUARNIERI, 2005, p.11).

Deste modo, “ir conforme a banda toca”, representa a incorporacdo de uma
dada cultura docente, e interiorizagao cultural pelo professor Felipe. Guarnieri (1996)
apresenta alguns processos de tomada de decisdo frente as situagbes que
caracterizam o dia-a-dia de um professor e que geralmente sdo assumidos por
professores iniciantes. Destaco aqui, apenas o primeiro ponto que a autora debate,
que € a rejeicdo ou abandono dos conhecimentos académicos em fungédo da
realidade encontrada. Ou seja, os conhecimentos aprendidos na universidade nao
dao conta (e compreendendo a incompletude dos sujeitos, seria um tanto quanto
utopico pensar que sim) integralmente dos problemas concretos que os iniciantes
vivenciam. Com tal perspectiva, o professor tende a aderir integralmente a cultura

existente na escola.

(...) o pensamento pedagdgico dos docentes novatos, enriquecido
teoricamente nos anos de formagao académica, deteriora-se, simplifica-se e
empobrece-se, como consequéncia dos processos de socializagdo que
acontecem nos primeiros anos de vivéncia institucional. A forca do
ambiente, a inércia dos comportamentos dos grupos de docentes e
estudantes e da prépria instituicdo, a pressdo das expectativas sociais e
familiares, vao minando os interesses, as crengas e as atitudes dos
docentes novatos, acomodando-os, sem debate nem deliberagéo reflexiva,
aos ritmos habituais do conjunto social que forma a escola (PEREZ
GOMEZ, 2000, p.364).

A adesdo a cultura da escola logo de imediato, como foi o caso de Felipe,
pode se dar para evitar desentendimentos, discussdes e mas impressdées com 0s
colegas. Entendo que Felipe, por ser professor iniciante e respeitar a cultura
estabelecida pelos “nativos da escola”, tende a se moldar ou se conformar com as
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exigéncias internas, n&o problematizando ou discutindo as modificagcdes
necessarias. Aprendi com 0 meu percurso no campo, principalmente na Escola da
Lomba, que pode haver por parte dos novatos da escola, um processo de
‘conformidade”, quando os sujeitos se ajustam as pautas estabelecidas pelos
sujeitos da cultura escolar. Como resultado da socializagao, a conformidade reflete a
interiorizacdo de regras e a sua partilha com os outros. Os individuos tendem a agir
em conformidade com as expectativas do grupo a que pertencem. A conformidade
social apenas existe devido a pressdo de grupo. Agimos em conformidade com as
regras porque aceitamos a sua legitimidade e porque a isso somos incentivados pela
aprovacao e recompensa obtidas das outras pessoas.

Ha, desta forma, uma “conformidade”, para responder rapidamente as
demandas colocadas para os professores. Essa necessidade de “dar conta do
recado”, associada ao “mostrar servico” ou até mesmo de “se dar bem” com todos,
parece, de certo modo, tomar conta dos professores que ingressam em um ambiente
desconhecido. Esse amoldamento ou conformismo, foi presenciado nas aulas
compartilhadas, nos conselhos de classe, nas reunides pedagogicas e na propria
pratica educativa dos professores, como € o caso de Felipe. Entendendo esse
momento de conformismo social como uma adequagédo dos sujeitos ao que esta
posto, para serem aceitos pelos “nativos da cultura”. E importante ressaltar, que
esse momento pode levar os individuos a certa limitacdo da liberdade e do seu
préprio crescimento dentro da cultura. Pérez Gomez (2001), contribui com esse
debate ao compreender que os docentes se adequam a cultura porque se sentem

protegidos.

Assumindo a cultura dos docentes, seus valores e suas formas de atuar, os
professores e as professoras se sentem protegidos pela forca e pelas
rotinas do grupo de colegas, pelos sinais de identidade da profisséo.
Aprendemos logo que reproduzir papéis, métodos e estilos habituais é a
melhor estratégia para evitar problemas e conflitos com os colegas e os
agentes externos: familia e administragdo (PEREZ GOMEZ, 2001 p.165).

E importante ressaltar que ao estudar a cultura, especialmente a cultura
escolar, como é o caso dessa dissertacdo, se parte do entendimento de que os
elementos encontrados nesses lugares s&o singulares. Deste modo, destaco que o
conformismo existente na Escola da Lomba por Felipe, aconteceu na Escola do
Morro por Bia, mas de forma um pouco diferenciada.

Bia ingressou na escola com outros dois professores de Educacgéao Fisica, os
estudantes dos segundo e terceiro ciclo estavam sem professores dessa disciplina.
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O trio, se organizou independente do professor mais experiente. O que ndo deixa de
descaracterizar e fragmentar a Educacgéo Fisica na Escola do Morro. O que pude
observar, nessa cultura é que mesmo havendo um dialogo entre os professores,
cada um estabelece um objetivo para sua disciplina e com isso direcionam suas
aulas. Num dos dialogos, Bia me narra como entende o momento das suas aulas e
de seus colegas:

“A Marcia nunca da um momento livre, sempre direciona, mas sempre
ligada as regras e ao esporte, o Bruno também utiliza pouco das aulas
livres, ele faz algumas negociagdes com os alunos. Eu particularmente
acredito na qualidade desse momento, em que eles possam escolher
uma atividade que goste de realizar, mas n&o é livre por ser livre. Tem
que ter um objetivo” (Registro do diario de campo, 25 de agosto de
2015, Escola do Morro).

Pelo que pude observar nas aulas de Bia, o “momento livre” & destinado aos
estudantes depois que eles cumpram os objetivos estabelecidos pela professora
para as aulas de Educacdo Fisica. E um acordo que a professora possui com os
estudantes e que a difere dos demais docentes.

As aulas sempre sdo divididas em dois momentos, no primeiro ha um
direcionamento dela para as atividades propostas, em um segundo
momento os estudantes s&o liberados para o momento livre,
escolhendo suas praticas. Ao conversar com a professora sobre esses
momentos da aula, ela me relata: “N&o, € uma regra, mas acredito que
eles também aprendem assim, fazendo e se expressando como
gostam, se ja cumpri com meus objetivos, ndo vejo problema” (Registro
do diario de campo, 01 de novembro de 2015, Escola do Morro).

O “momento livre” das aulas de Bia se difere da “aula livre” de Felipe. Pelas
minhas conversas informais, durante o campo com os professores, € possivel
compreender que o elemento que difere as aulas dos professores é a
intencionalidade pedagodgica destinada as aulas de Educacédo Fisica. Ou seja, Bia,
apresentava durante o meu trabalho de campo, um fazer pedagogico contornado por
objetivos, diferente de Felipe, que pareceu n&o delimitar ou construir suas aulas
nesse proposito.

Entendo que os contextos de Bia e Felipe s&o singulares, e que os elementos
(espagos e materiais pedagodgicos, pares socializadores, relagbes e interagdes
compartilhadas) que envolvem esses contextos também. Por isso, cada professor

aprendeu e criou formas de manejar e lidar com esses aspectos.
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Entendo preliminarmente, que para ser integrado em uma nova cultura, o
professor iniciante precisa se dispor a participar das negociacdes e concessdes. E
na interacdo com os demais sujeitos, que ele pode aprender as movimentag¢des que
estdo em jogo na escola. Como explicita Guarnieri (2005), para pertencer a um
grupo € necessario que o agente assuma para si, o estilo, a forma de organizagao, e
a maneira de “pensar’ do grupo de tal forma que, ao final, ndo sinta mais como do
outro, mas como suas todas essas disposi¢des. Como lembra Chartier (2005), as
culturas “se transmitem sempre de boca a boca, no curso dos encontros e das
experiéncias” (p.24). Para Berger e Luckmann (2012), a partir do momento em que
se faz uso da linguagem, o individuo se encontra em um processo cultural, que, por
meio de simbolos, reproduz o contexto que vivencia.

Em relagédo a cultura de escola, na perspectiva de Hargreaves (1998), nao é
adequado falar no singular, pela diversidade que se pode encontrar, mas sim em
culturas de escola, que compreendem todas as crencgas, valores e habitos. A escola
como espago de cruzamento de culturas definido por Pérez Gomez (2001), delineia
a possibilidade dessa abordagem no plano da perspectiva cultural, desenhado por
determinadas culturas articuladas entre si, as quais formam uma rede especifica,
cruzada, em que os “‘multiplos elementos subterraneos, tacitos e imperceptiveis que
constituem a vida cotidiana da escola séo todos elementos fundamentais” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.18). Nesse mesmo sentido, Giddens (1989) destaca que a cultura,
para ser uma consciéncia pratica, s6 pode existir e se da através da interacio social
e, portanto, na reciprocidade de sentido que a comunicagao verbal e nao verbal
exige, através da linguagem (BERGER; LUCKMANN, 2012).

Ao ser consciéncia pratica ndo tem de reproduzir (nem tem de decorrer de)
uma qualquer entidade ou esséncia social oculta, exterior ao sujeito, que
fundamentaria a sociedade ou a acgdo social. Assim, a cultura expressa
uma identidade social, como consciéncia (colectiva e individual) de uma
interdependéncia (sem automatismos sociais) entre pratica social e
condicdes sociais e histéricas dadas (0os constrangimentos e as estruturas
sociais e simbodlicas) (CARIA, 2008, p.757).

Para Caria (2008), a cultura, também possui uma génese que deriva e que se
atualiza em func&o das relagdes intersubjetivas com o “outro”. Deste modo, entendo
que esta génese esta, na reflexividade que se constroi na interagdo social, embora
isso ndo implique que nao esteja articulada com a reproducdo das estruturas e dos
sistemas sociais e simbdlicos, dado a cultura inscrever-se, pelo uso (desigual) de
regras e recursos, na rotinizagao da vida cotidiana (BERGER; LUCKMANN, 2012).
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Compreendo desta forma, a cultura escolar como um elemento constituinte e
central para o processo de socializagdo docente. Nela, se tecem as teias de
interagbes (e bens simbolicos) da socializagdo pelos sujeitos que a compdem.
Sujeitos esses que possuem historia, capital cultural, identidades, singularidades e
subjetividades, que sao seres sociais mediados pelo meio.

Em sintese, a cultura escolar pode ser pensada como um encontro de
diversas “tribos”, materializado pelas trocas de experiéncias, pelas relacdes
micropoliticas, pelos confrontos e crises identitarias, e pela (re)construcdo de suas
subjetividades, que por fim, balizam o processo de socializagdo docente dos
professores de Educacgao Fisica iniciantes. Essa socializagdo na e com a cultura é
dialética e constante, se da pelas especificidades de cada sujeito, o que resulta na
produ¢do de uma cultura escolar: uUnica e compartilhada, ao se referir ao
determinado grupo historico e, singular e partilhada, ao pensarmos em cada sujeito

envolvido.

4.3.3 Subjetividade: o encontro das aguas no processo de socializagao
docente

Compreendo que o “vai-e-vem” entre os dados apresentados fazem parte de
um processo dialético, e que ainda assim, se justificam por compreender que os
elementos que constituem a socializacdo docente, podem e precisam ser pensados
isolados e articulados para compreender o propus investigar nessa dissertagdo de
mestrado.

Desta forma, através da literatura em que me debrucei para analisar as
respectivas culturas e sujeitos (DUBAR, 1997; BERGER; LUCKMANN, 2012), é
possivel compreender que o sujeito social, constroi a sua historia tanto individual
quanto coletivamente. O movimento de interagdo face a face dos individuos, é
permeado pelas suas culturas, identidades, crengas, valores, sentidos, e
consequentemente suas subjetividades.

Em muitos momentos, essas interagdes entre os individuos, podem gerar
angustias e duvidas que levam os sujeitos a uma crise de identidade (DUBAR,
2005), diante das contradigbes, das experiéncias vividas, da necessidade de se
moldar, ou da propria conformidade para ser aceito ou pertencer a um grupo e ainda
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se manter com seus principios sociais e culturais. Para Berger e Luckmann (2012),
esse momento de crise é geralmente percebido na transicdo da socializagéo
primaria para a secundaria, da infancia para a adolescéncia, em que o individuo
passa por transformagdes fisicas, psicologicas e sociais. Esse momento de
transicdo, ou de crise pode ser marcado, antes de tudo, pela ressignificagdo dos
sujeitos, a partir da tomada de consciéncia e das interagbes que mantém com o
outro.

As subjetividades dos sujeitos sdo compreendidas nessa dissertagdo como a
leitura, a tomada de consciéncia, e a compreensao da realidade e da cultura na qual
estdo inseridos. Ela (subjetividade), além de vir acompanhando o percurso social de
Bia e Felipe, e se construir ainda que nos primeiros processos de socializagdes, se
(re)constréi e se desenvolve também a partir dos encontros e desencontros, dos
confrontos e ressignificagdes, das interagdes sociais, tragadas na cultura escolar.
Neste sentido, Berger e Luckmann (2012) apresentam que o senso de “‘quem a
pessoa €” seria complementado pelo senso de “onde a pessoa esta” e “o que dela é
esperado”.

Esse movimento de completude, pelo que sou, onde estou e 0 que esperam
de mim, para Bia e Felipe também acontecem quando entram nas respectivas
escolas. Dubar (2005, p.144) destaca que o processo biografico e relacional de
identidade, contribui para identificar os outros e para se auto identificar. Segundo o
autor, “sao variaveis tanto de acordo com os espacgos sociais onde se exercem as
interagcbes como de acordo com as temporalidades biograficas e historicas. O autor
estd em sintonia com Berger e Luckmann (2012), quando estes, desenvolvem a
ideia de que a tipificacdo do cotidiano serve de base para a interagdo com o outro.

Dessa maneira, podemos assimilar o outro, como

” o« " ” o«

“‘um homem”, “um europeu”, “um comprador”, “um sujeito alegre” e assim
por diante [...] As tipificagdes do outro sdo tdo suscetiveis a minha influéncia
quanto as minhas em relagdo as dele. Em outras palavras, na situagao face
a face, os dois esquemas tipificadores iniciam uma “negociag¢édo” continua
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 104).

O exemplo de Berger e Luckmann (2012) supracitado, articula-se as reflexdes
de Dubar (1996; 2005) e justifica o fato de produzirmos identidades para si e
também para o outro. Além da producido de identidades, chamo ateng¢ao do leitor
nessa categoria para a subjetividade, que também & produzida a partir das

interacoes, e também apresentam uma compressao ao meu préximo que pode se
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distinguir da minha compreensao, assim como a identidade social. Ainda que eu
compreenda que a identidades e as subjetividades se complementem, destaco que
elas ndo sdo um unico fendmeno. Ou seja, elas possuem um ponto de intersecgao,
de ligacdo, que venho compreendendo nesse estudo como a leitura e compreenséo
da realidade social. Mas, é importante ressaltar, que uma n&o materializa sem a
outra, elas se retroalimentam, se articulam e se produzem, constantemente.

Felipe, na entrevista, me narra que o primeiro ponto de identificagdo dos
demais sujeitos da escola, foi feito por meio de taxagdes. Ou seja, a primeira
impressao, o primeiro contato produziu para o professor o sentimento de quem eram
os outros, e o0 que ele esperava deles.

Quando cheguei aqui vi os rostos, as a¢des de varias pessoas. Isso fez
que eu taxasse o0s colegas sabe?! Essa & mais sorridente, essa
conversa mais. Ah, esse € mais quieto, esse ta sempre bravo. Com o
tempo essas impressdes mudaram... ou nao né... (Entrevista com o
professor Felipe, Escola da Lomba).

A fala de Felipe, me remete a pensar sobre as tipificagcdes atribuidas pelos
professores iniciantes aos demais sujeitos da escola. Essas tipificagbes segundo
Berger e Luckmann (2012, p.48) se apresentam também como um processo
dialético. Segundo os autores, “a realidade da vida cotidiana contém esquemas
tipificadores em termo dos quais os outros sao aprendidos, sendo estabelecidos os

modos como “lidamos” com eles nos encontros face a face”.

Posso olhar o outro como alguém inerentemente hostil a mim e agir para
com ele de acordo com um padrao de “relagbes hostis” tal como é entendido
por mim. Na situagdo face a face, porém, o outro pode enfrentar-me com
atitudes e atos que contradizem esse padrao, chegando talvez a um ponto
tal que me veja obrigado a abandonar o padrdo por ser inaplicavel e
considerar o outro amigavelmente, em outras palavras, o padrdao nao pode
resistir a macica demonstracdo da subjetividade alheia de que tomo
conhecimento na situagéo face a face (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.47).

Desta forma, Felipe, em alguns momentos, ou com alguns sujeitos,
abandonou o padrao tragcado por ele inicialmente aos seus pares. A primeira
impressao do professor foi se modificando conforme a interagdo com os demais
individuos vai se consolidando. Nesse processo de socializagbes, € possivel
destacar que estamos em contato indireto com as subjetividades dos sujeitos que
nos cercam. Digo de forma indireta, pois a entendo como um elemento
organicamente intimo aos individuos. Ou seja, eu me relaciono diretamente com a

minha subjetividade, ndo com a do outro. “Evidentemente “conhe¢o-me melhor” do
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que posso jamais conhece-lo. Minha subjetividade € acessivel a mim de um modo
em que a dele nunca podera ser, por mais “proxima” que seja nossa relagao”
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p.46).

Ainda, que as relagdes e interagdes entre os sujeitos, se construa de forma
dialética, € compreensivel que as subjetividades que atravessam esse processo, néo
podera ser tdo orgénica quanto a nossa propria apreensao de sujeitos sociais. Por
mais proximas que sejam as interagdes, as subjetividades dos sujeitos, ainda
demarcam um ponto de intersec¢ao entre os individuos.

Nesse mesmo sentido, em meu trabalho de campo, me foi permitido entender
qgue o processo de leitura e compreensao da cultura escolar e dos movimentos que a
permeiam estdo intimamente ligados a subjetividade dos sujeitos. Quando eles
(professores) além de incorporar passam a dar sentido ao que fazem.

Em conversa com a professora de portugués, que também é iniciante
na escola e assumiu recentemente outro concurso também na
RMEPOA, foi possivel compreender que a permanéncia na escola
pode se dar também pela ressignificagdo dos professores. “Olha, se tu
passar pelo primeiro ano de docéncia, conseguir se reconstruir, se
reconfigurar, e voltar no segundo ano, tu vira professor! (Registro do
diario de campo, 03 de dezembro de 2015, Escola da Lomba).

Na fala da professora de Portugués entendo que as subjetividades dos
sujeitos, se produzem pela leitura e compreensdo do mundo, da sociedade, da
cultura escolar, dela enquanto sujeito social. Em outras palavras, além de identificar
e incorporar a maneira de sentir, pensar, ser e agir de um grupo, o sujeito
(re)constréi também, a sua visdo de mundo, sua relagdo com o futuro, suas
possibilidades. Nessa perspectiva, reconhece-se a dualidade do social,
compreendida pelo fato de o individuo incorporar as referéncias do grupo, ao mesmo
tempo em que se faz reconhecer pelo outro, com as suas idiossincrasias.

Ainda sobre esse movimento social dualistico, na Escola do Morro com a
professora Bia, aprendi que o se inundar de outras experiéncias e vivéncias, o fazer
pedagogico e a interagcéo face a face dentro da cultura escolar produzem reflexdes,
novas identidades, e outros pensamentos acerca de suas ideologias anteriores, que
reconstituem o seu intimo, o seu interior.

Eu entrei aqui com uma ideia de escola né, de Educacado Fisica,
aquelas que eu tinha enquanto aluna da escola e da propria
universidade. Eu sempre quis fazer mais, mas ndo me frustrei, entendo
que as coisas acontecem aos poucos. Mudei muito meu modo de
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pensar, sobretudo, era muito ingénua sabe. Os colegas, os alunos, a
propria realidade, a escola como um todo, eles “batem” na gente, e a
gente aprende com eles. Muito! Sou outra pessoa, tenho outro modo
de ver o mundo! (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

Com a fala de Bia, consigo materializar de forma mais clara aos leitores os
elementos que constituem a socializagdo docente (identidades, cultura escolar e
subjetividades). Ainda, proponho trés pontos para refletir acerca desse elemento
processual e unico para cada individuo. A) as vivéncias e experiéncias incorporadas
nas socializagdes anteriores influenciam e acompanham os sujeitos durante seus
percursos sociais; B) a cultura em que o sujeito se encontra esta envolvida de outros
individuos, que carregam também suas identidades e experiéncias sociais, além de
possuir normas e regimentos que sao comuns a todos que a compdem; e C) os
embates e confrontos estabelecidos entre os individuos, produzem novas e
ressignificam as perspectivas, culturas, identidades e subjetividades.

Associando esse momento de embates e confrontos, a socializagao
secundaria proposta por Berger e Luckmann (2012), é possivel destacar que o
passado € reinterpretado para se articular com a realidade presente, a ponto de
transformar a realidade do sujeito. Para que ocorra uma ruptura em relagcdo a

41n

socializag&o primaria, seriam necessarios “choques biograficos™ ”, que proporcionem

um processo de transformacdao do mundo, o que pode ser compreendido na fala de
Bia, quando produz uma leitura do que encontra na escola e associa as suas
experiéncias anteriores, avangcando sobre suas compreensdes, tracando novos
caminhos individuais e também coletivos. “A autoprodugcdo do homem €& sempre
necessariamente um empreendimento social. Os homens em conjunto produzem um
ambiente humano, com a totalidade de suas formagdes socioculturais e
psicologicas” (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.72) [grifos do autor].

A realidade da vida cotidiana além disso apresenta-se a mim como um
mundo intersubjetivo, um mundo que participo juntamente com outros
homens. Esta intersubjetividade diferencia nitidamente a vida cotidiana de
outras realidades das quais tenho consciéncia. Estou sozinho no mundo de
meus sonhos, mas sei que o mundo da vida cotidiana é tao real para os
outros quanto para mim mesmo. De fato, ndo posso existir na vida cotidiana
sem estar continuamente em interacdo com os outros. Sei que minha
atitude natural com relagdo a este mundo corresponde a atitude natural dos
outros, que eles também compreendem as objetivagdes gragas as quais
este mundo é ordenado, que eles também organizam este mundo em torno

*I Segundo Berger e Luckmann (2012) se trata da ruptura entre os processos socializadores, onde o
individuo avanga em suas compreensdes devido aos embates tragados com os demais sujeitos
sociais.
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do “aqui e agora” de seu estar nele e tém projetos de trabalhos nele. Sei
também, evidentemente, que os outros tém uma perspectiva desse mundo
comum que néo é idéntica a minha. Meu “aqui” é o “la” deles. Meu “agora”
ndo se superpde completamente ao deles. Meus projetos diferem que vivo
com eles em um mundo comum. O que tem maior importancia é que eu sei
que ha uma continua correspondéncia entre meus significados e seus
significados neste mundo que partilhamos em comum, no que respeita a
realidade dele (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.39) [grifos do autor].

A continua correspondéncia existente entre os sujeitos como apresentam os
autores supracitados, referem-se ao movimento dialético de interagcédo face a face.
Bia ao descrever que aprende quando os outros sujeitos “batem” nela, esta
envolvida no processo de socializagdo docente, nas trocas e interagdes cotidianas.
As compreensdes anteriores da professora sao reformuladas, no processo de
subjetivacédo, quando ela se coloca também como um sujeito aprendente dentro da
cultura, ou seja, que aprende, mas também ensina. Os novos olhares, as novas
compreensodes, se desenvolvem em um processo de confrontos de conhecimentos,
de identidades e, sobretudo, de subjetividades. “Na situagdo face a face, o outro é
aprendido por mim num vivido presente partilhado por nés dois. Sei que no mesmo
vivido presente sou aprendido por ele” (BERGER; LUKMANN, 2012, p.46).

O processo que media essa reciprocidade de interacdo dos individuos é a
linguagem. Em particular, € o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da
racionalidade que nos torna pessoas, com capacidade de interpretar e de atuar
sobre 0 meio envolvente e também sobre o “eu”. Esse desenvolvimento (da
linguagem) varia com a integracao, inicialmente periférica e progressivamente mais
ativa, na propria sociedade em que ja existem formas de falar, pensar e sentir.
Chegamos a um mundo ja organizado, com uma materialidade proépria, entrelacada
com sistemas simbdlicos, entre os quais a lingua € o mais complexo e integral, mas
nao o unico (BERGER; LUCKMANN, 2012).

Bia, assim como Felipe, relata em sua entrevista a sua intengdo de
compreender a cultura escolar nos primeiros anos, mas, ainda insiste que conforme
passa a se inteirar dos principios e normas, precisa se sentir parte da escola.
Entendo a angustia dos professores pela busca da organicidade com os outros
sujeitos e com a cultura escolar, mas aponto que € um processo lento e n&o linear, e
que cada sujeito identifica, interioriza, incorpora, contribui e subjetiva de uma
determinada forma, de acordo com suas especificidades. A socializacdo docente é
interpretada pelos sujeitos de forma unica e singular.
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Olha, seguir o fluxo é sé no inicio né, para se inteirar de tudo, depois é
diferente. A gente passa a fazer parte do fluxo né guria, vai compondo
junto. (Entrevista com a professora Bia, Escola do Morro).

Os professores iniciantes apresentam em suas falas, que o momento da
chegada da escola se caracteriza também como um processo de identificagdo dos
tempos e espacos escolares. O processo identificatério € entendido por Dubar
(2005), Berger e Luckmann (2012) como o modo em que o sujeito se classifica,
localiza e se define no ambiente social.

Berger e Luckman (2012) compreendem a realidade como um fluxo continuo
de construgao social, produto da experiéncia subjetiva e intersubjetiva, agregada por
meio da assimilagdo das pessoas, a forma como constroem os significados, como
negociam e interagem nos diferentes grupos sociais. Deste modo, compartilho da
compreensao dos autores, ao entender que os individuos também constroem,
mantém e alteram a realidade. Com isso, Bia e Felipe, identificam os elementos
culturais de suas respectivas escolas, para, em um segundo momento, também
construi-los, agregando suas experiéncias e subjetividades, construindo e
reconstruindo novas perspectivas dentro da escola.

Bia enquanto professora iniciante, ingressou em uma escola previamente
organizada, e que aos poucos foi produzindo condi¢des de influenciar nessa
organizacdo. Em uma de nossas conversas, ela me narra que foi convidada pela
equipe diretiva para deixar o cargo de coordenadora de turno e assumir a superviséo
do terceiro ciclo. Era identificavel nas falas da professora a preocupagdo com nova
funcdo. Passado alguns dias Bia relata a sua aceitagdo ao novo cargo.

Guria, aceitei a supervisdo. Essa decisao surgiu de uma leitura minha
sobre a escola. Talvez ndo seja a pessoa mais indicada, tem gente
mais experiente que eu, mas sei que posso contribuir e sei que a
escola precisa de alguém nesse momento (Registro do diario de
campo, 01 de dezembro de 2015, Escola do Morro).

A leitura de Bia sobre a necessidade da escola, pode ser compreendida como
um momento de incorporag¢ao da rotinizagdo do cotidiano escolar. As necessidades
que eram da escola, passam a ser também de Bia, pois ela agora se sente parte
dessa cultura em que esta inserida. A partir da teoria discutida por Dubar (1996) é
possivel afirmar que Bia em um primeiro momento identificou, para posteriormente
incorporar os elementos que construiam a cultura da Escola do Morro. Nesse

sentido, o processo de subjetivagdo da professora acontece quando o seu fazer
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pedagogico é atravessado pelas necessidades culturais da escola, e essas
necessidades passam a influenciar no modo em que a professora enxerga e
mobiliza suas agdes dentro da cultura escolar. Tal fato é materializado ao aceitar o
convite para a supervisédo do terceiro ciclo.

A objetividade e subjetividade sdo fundamentais para o processo de
construgcédo dos sujeitos enquanto seres sociais. A experiéncia humana se objetiva
na realidade criando singularidades (habitos, tradicdo) e as instituicbes sao
subjetivadas, por meio da introjecédo pela socializagdo. A atividade do individuo é a
sua realizagdo concreta, e a expressdo da sua subjetividade diante da definicdo
papeis exercidos por ele. Ela é subjetiva (envolve afeto de um eu individual) e
objetiva (quando em contato com o mundo exterior). Nesse processo o individuo
constréi o seu mundo, da mesma forma que constréi a si mesmo, suas identidades,
suas relagdes, suas experiéncias vivenciadas e suas subjetividades.

Em sintese, o trabalho de campo me possibilitou aprender que as
subjetividades, como um dos elementos que constitui a socializagdo docente, se
produz através das crencas e valores do individuo, das experiéncias e historias de
vida. Ela (subjetividade) também se materializa a partir das leituras micropoliticas e a
tomada de consciéncia da cultura escolar, dos confrontos e embates, e das
interacoes face a face, bem como da identificagdo, compreensao e incorporagcédo dos
elementos constituidos na, e com a cultura escolar, com e entre os demais sujeitos
sociais. Ou seja, se produz nos embates e confrontos entre os sujeitos, quando
estes, mantém e/ou alteram sua apreensao sobre a realidade social, quando toca o
intimo de cada individuo, para posteriormente ser partiihada com a cultura e os
demais sujeitos dela.

Desta forma, identifico nesse estudo que as subjetividades dos professores
de Educacdo Fisica iniciantes, sdo atravessadas também pela socializagao
secundaria, por meio do ingresso e contato com novas culturas e individuos. Ainda é
importante ressaltar que a subjetividade do outro n&o podera ser tdo organica e
intima como a minha propria subjetividade. N6s, nos influenciamos, mas matemos
certa distancia no intimo da socializagao.

Para finalizar essa secdo, ressalto ao leitor que é importante
compreendermos que nos construimos o nosso “‘eu”, a partir da soma entre o

contexto social e cultural e, que ndés formamos e somos formados pelo processo de
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socializacdo, pela consciéncia individual e coletiva, por isso, entendo que a
subjetividade, precisa ser compreendia como o encontrar das aguas, a partir das
interagbes, das leituras e compreensdes construidas e constituidas na cultura

escolar com os demais individuos.

194



CAPITULO 05 - SE FAZ, DESFAZ E REFAZ: AS CONSIDERAGOES
DE UM FIM TRANSITORIO

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca (FREIRE, 1996, p. 63).

Perspectivei durante meus seis meses de trabalho de campo na Escola da
Lomba e do Morro, compreender como se constitui 0 processo de socializagao
docente de professores de Educacéao Fisica em inicio de carreira na Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre — RS. Se faz importante a retomada do objetivo, para
sintetizar as reflexdes que me auxiliaram na busca pelas respostas (ou mais
perguntas?) as minhas indagacgoes.

Ao finalizar esta pesquisa, que me dediquei nestes dois anos, penso que
outras deverdo acontecer, na busca de novas experiéncias e desafios em
continuidade aos estudos do professor de Educacgao Fisica iniciante e a socializagao
docente. Destaco que a cultura escolar foi o berco onde se desenvolveu esse
estudo, € na, e com a cultura, que a socializagdo docente do professor de Educagao
Fisica se constroi.

Estudar a socializagdo docente, a partir de uma perspectiva sociolégica, me
possibilitou construir novas compreensdes de mundo, de realidade, de cultura e de
sujeitos. Embrenhar-me em culturas escolares distintas das quais conhecia foi um
movimento de aprendizagem. Fui desafiada a compreender que outras realidades
existem, e que n&o estdo tdo distantes da minha vida cotidiana. Olhar para o outro,
me fez compreender que os sujeitos sdo influenciados pelas suas histérias,
percursos e identidades, e que ainda é necessario entender de onde, da onde, e
porque fazem da forma que fazem. A cumplicidade com meus colaboradores foi
necessaria, ao mesmo tempo em que o distanciamento precisava se fazer presente
para manter meus estranhamentos com as culturas, sujeitos investigados e com a
prépria cidade de Porto Alegre. Minha subjetividade foi constantemente atravessada
pelo processo de socializagdo em uma cultura que me era desconhecida.

A saida da casa de meus pais, junto com a compreensado que possuia de
escolas e de periferia, mobilizou e agugaram ainda mais minhas indagagdes,

curiosidades e, principalmente minhas emog¢des durante esse tempo de pesquisa.
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Aprender com o outro foi algo que esteve impregnado em mim durante meu trabalho
de campo. Alguns integrantes do grupo F3P-EFICE, organizaram um livro no ano de
2009, intitulado: “Quem aprende? Pesquisa e formacdo em Educacdo Fisica
escolar*?. Se pudesse descrever algo que direcionasse a uma possivel resposta,
diria que € um processo dialético de aprendizagem, do sujeito investigador com os
professores colaboradores, e que essa pesquisa me possibilitou avancgar
visivelmente sobre minhas compreensdes de mundo e de sociedade. Destaco ainda,
meu esforgco em traduzir aos leitores minhas aprendizagens durante esse trabalho
de campo. Mas ressalto que foi um processo dificil, pois sdo muitas e intimas as
compreensdes dessa pesquisa, foi mais que um trabalho académico, foi um projeto
de vida que se materializou nesses dois anos e que seguira produzindo frutos.

Algumas histérias sobre a escultura de Davi*® — uma das esculturas mais
famosas de Michelangelo —, apresentam, que quando o escultor era questionado
sobre seu trabalho com apenas um bloco de marmore, respondia: “Davi ja estava |3,
eu apenas com meu martelo tirei 0 excesso do marmore”. Apresento essa pequena
historia, para destacar que a socializacdo docente estudada e apresentada nessa
dissertagdo de mestrado, ja estava presente na Escola do Morro e na Escola da
Lomba. Eu, enquanto pesquisadora iniciante, com minhas observagodes, entrevistas
e o diario de campo apenas tomei nota de alguns elementos que me foram possiveis
enxergar durante esse processo. Entendo que outros olhares sobre o mesmo
fendmeno podem produzir novos frutos sobre a compreensdo de socializagao
docente, ou seja, outras questdes podem surgir e precisam ser estudadas. A analise
apresentada nessa dissertacdo foi de uma professora e pesquisadora também
iniciante, que estava mergulhada no objeto de estudo, e ainda amparada em uma
perspectiva socioldgica.

Estudar a socializagdo docente a partir da sociologia das profissbes de Dubar
(1996), Berger e Luckmann (2012) e tecer aproximagdes com o campo de formagdes
de professores, foi um tanto quanto desafiador. Ao mesmo tempo em que me
apropriei de referenciais densos e complexos, precisei me distanciar de tantas outras
compreensdes para manter o foco de analise. Entendo, que a minha escolha sobre

essa perspectiva, balizou também meu modo de apreensdo sobre os diversos

*2 Quem aprende? Pesquisa e formagao em educacao fisica escolar € uma coletanea de dez artigos
organizada por Vicente Molina Neto, Fabiano Bossle, Lisandra Oliveira e Silva e Ménica Urroz
Sanchotene, publicada pela Editora UNIJUI em 2009.

43 http://www.portaldarte.com.br/23-escultura/00-04-David-Michelangelo.htm
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pontos de vista sobre o social. Ou seja, a visdo da sociologia que embasou o
referencial tedrico desse estudo, também guiou e norteou as analises construidas a
partir das culturas e sujeitos estudados.

Deste modo, apresento algumas reflexdes construidas durante o processo
analitico. Em um primeiro momento, gostaria de afirmar que a socializagdo nesse
estudo ndo foi compreendida como sinbnimo de relagdo, de didlogo ou de
aproximacao entre os sujeitos. Posteriormente, apresento algumas sinteses que me
auxiliam no processo de reflexdo sobre o questionamento inicial proposto para essa
investigacdo: Como se constitui o processo de socializagcado docente de
professores de Educacao Fisica em inicio de carreira em duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS?

Inicio destacando que estudar a socializacdo docente na RMEPOA foi
importante por alguns elementos. Primeiro, € uma rede de ensino onde possuia
maioria de suas escolas em contextos periféricos e em alguns casos de mais dificil
acesso. Segundo, pode ser pensada como um contexto desafiador para o
professorado iniciante, podendo em alguns casos, apresentar dificuldades que os
levem a desisténcias, que nao foi o caso de Bia e Felipe. Por fim, ainda compreendo
que é uma rede de ensino com um historico recente de proposigdes pedagogicas
novas, que apresenta sua divisdo por ciclos de escolarizagdo e principios
democraticos, que também me eram desconhecidos, o que facilitou muitas vezes
meu estranhamento com as culturas investigadas.

Aprendi, em meu trabalho de campo, que a escola, como qualquer outra
organizagdo social, possui suas fung¢des sociais e esta organizada cada qual de
acordo com sua necessidade. Recebem sujeitos de varias regides da cidade, que
constroem e reconstroem com suas singularidades o cotidiano escolar. Tanto na
Escola do Morro, como na Escola da Lomba, a cultura organizacional ja estava
constituida, antes mesmo da entrada da professora Bia e do professor Felipe. Ao
ingressar na escola, os iniciantes precisaram conhecer os estudantes, os demais
professores, a equipe diretiva, os outros sujeitos que estavam presentes no cotidiano
escolar e a propria rotinizagado cotidiana das escolas. Esse primeiro momento foi
compreendido com a identificagdo dos tempos e espagos escolares, quando 0s
sujeitos iniciam o processo de ingresso, de conhecer e apreender o que ali ja esta

construido.
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A partir das minhas observacgdes e interpretagdes sobre as culturas e sujeitos,
pude compreender que Bia e Felipe construiram redes de interagdes dentro das
escolas. Essas redes, foram constituidas por elementos que entendo como externos
e internos. Os elementos externos s&o apresentados como a sociedade e SMED,
enquanto os internos referem-se a organizagao escolar e os pares socializadores.
Ambos os elementos (sociedade, SMED, cultura e os demais sujeitos) articulados,
me auxiliaram no processo de compreensao do fendmeno estudado, que é a
socializacado docente dos professores iniciantes.

Identifiquei dentro das redes de interagcdes de Bia e Felipe, o que chamo
nessa dissertacao de lugares simbalicos, que sdo ocupados pelos outros sujeitos da
cultura escolar. A ocupagdo desses lugares pelos sujeitos, se deu pela
representatividade que possuem dentro do contexto escolar para Bia e Felipe. Esses
lugares simbdlicos s&o ocupados por aqueles que Bia e Felipe se identificam e criam
representatividades, significados dentro da cultura escolar, s&o o0s outros
significativos proposto Berger e Luckmann (2012). Esses sujeitos significativos,
influenciam diretamente no processo de socializagdo docente dos professores de
Educacao Fisica iniciantes, sdo neles que Bia e Felipe buscam apoio para suas
praticas educativas, ha também as trocas de experiéncias e a cumplicidade com as
dificuldades encontradas. S&o redes de apoio que também sustentam a
permanéncia e investimento dos iniciantes na carreira docente.

Aprendi também em meu trabalho de campo, que a socializagdo acontece por
duas vias. A socializacdo burocratica e institucional, que caracteriza, as
necessidades primarias de Bia e Felipe: a chegada na escola, a acolhida inicial, o
apoio e o auxilio a esses docentes, que ingressaram em uma cultura que, em parte,
Ihes €& desconhecida. E a socializacdo docente, mas que parece nao ser
reconhecida pelos sujeitos envolvidos, e estda marcada para além da interiorizagéo e
incorporagdo do que ja esta constituido nas respectivas culturas. Ou seja, se
caracteriza como a subjetivagdo dos sujeitos frente as necessidades construidas
socialmente pelos envolvidos.

Na maioria das vezes o professorado de Educacado Fisica, da Escola da
Lomba e da Escola do Morro, entende a socializagdo de forma mais burocratica e
institucional, que atende as necessidades primarias (de acolhimento e “introdugéo”
social). Essas compreensdes de Bia e Felipe se materializam quando apresentam
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durante minhas observacoes, as relagdes e o acolhimento inicial como sinénimo de
socializagédo, justamente por entenderem esses momentos, como um ponto
importante ao chegarem a escolas. Essa socializagdo burocratica, acontece de
forma mais institucionalizada, proposta pela propria organizagdo escolar.
Compreendo ainda que essa parte burocratica € importante para os professores
iniciantes que estdo ingressando, entendo que ela ndo oferece elementos
necessarios para a apreensao e incorporagdo dos sujeitos na cultura escolar.
Portanto, entendo que a socializagcdo docente entre os envolvidos produz um efeito
mais significativo nesse processo de identificagédo, incorporagdo e compreensao da
cultura escolar.

Foi possivel compreender também, que a socializagdo nas escolas
estudadas, acontecem nos diferentes espacos geograficos. Caracterizados nessa
dissertagdo como os espagos formais (reunides pedagodgicas, sala de aula,
conselhos de classe, reunides com os pais, com a equipe diretiva) que s&o
estabelecidos institucionalmente pela prépria organizagdo escolar, e 0s espagos
informais (a sala dos professores, refeitério, corredores, carona para casa), que sao
construidos cotidianamente e ainda culturalmente pelos sujeitos envolvidos. A
socializacdo burocratica e institucional se produz nos espacgos formalizados pela
escola, ja a socializagdo docente, acontece de forma quase que recorrente nos
espacos informais, construidos pelas necessidades dos professores.

Deste modo, o trabalho de campo me possibilitou aprender, que a
socializacdo docente € um fendmeno complexo, n&o linear, e que se constroi em
momentos de individualizagdo e em momentos de coletividade, e ainda de forma
dialética. Ou seja, eu sou inscrito da mesma forma que inscrevo, eu apreendo da
mesma forma que ensino, eu produzo significado da mesma forma que meus pares
me sdo significativos. A socializagdo docente discutida nessa dissertagdo foi
constituida por trés elementos que se articulam: identidades, cultura escolar e
subjetividades.

As identidades dos sujeitos correspondem aos percursos e experiéncias
anteriores que balizaram suas escolhas pessoais, académicas e profissionais. Estas
foram compreendidas como parte da socializagao primaria, que envolve as primeiras
identificacbes e compreensdes da sociedade. A cultura escolar é um local de
tensdes contradigdes, interligada por teias de relagdes, e nela foi onde se
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desenvolveu os encontros e desencontros de Bia e Felipe, tanto com a docéncia,
quanto com os demais sujeitos. Na cultura escolar, acontecem os embates e os
confrontos culturais, de identidade e da prépria subjetividade dos individuos,
colocando em cheque as apreensdes iniciais dos sujeitos. As subjetividades
referem-se as ressignificagdes e reconstituicdes dos professores iniciantes, sobre os
novos olhares construidos a partir das interagcbes tracadas na cultura escolar.
Apesar de fazer parte do percurso inicial dos sujeitos, n&o pode ser confundida com
a identidade social, ha um ponto de interseccdo entre elas, que € a leitura,
compreensao e apreensao da realidade social. A subjetividade, pode ser entendida
como um movimento que também acontece na socializacdo secundaria, quando o
sujeito além de incorporar e interiorizar a realidade, passa a modificar e alterar a
cultura em que esta envolvido.

Entendo que a socializagdo docente, assim como esse estudo é um processo,
que se modifica a cada olhar, a cada sujeito, cultura, e a cada momento historico. As
consideragdes aqui apresentadas, destacam o processo de analise, compreensao e
interpretacdo, que assim como o proprio fendmeno investigado, se fez, desfez e
refez. Esse trabalho, também n&o possuiu intensdo de generalizar as reflexdes, nem
de por um ponto final, mas sim de acrescentar reticéncias, e de deixar o convite ao
leitor de continuar se indagando sobre a proposta e reflexdes desse estudo.

Por fim, retomo nesse momento final (mas n&o acabado), a epigrafe
apresentada nas primeiras paginas dessa dissertagdo. Entendo que ela, ao ser
incorporada com a literatura escolhida, descreve minhas aprendizagens e
sentimentos durante esses intensos dois anos de dedicacdo: “E aprendi que se
depende sempre de tanta, muita, diferente gente. Toda pessoa, sempre é as marcas
das licbes diarias de outras tantas pessoas. E é tdo bonito quando a gente entende,
que a gente é tanta gente onde quer que a gente va. E € tdo bonito quando a gente

sente que nunca esta sozinho por mais que pense estar’™...

* Caminhos do corago — Gonzaguinha
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APENDICE A - Carta de apresentacio do pesquisador a secretaria municipal de

educacao de Porto Alegre.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

Porto Alegre, 01 de junho de 2015.

A Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre.

Sr. Prof? Silvio Luiz Silveira Capaverde

Senhor Diretor Pedagdgico.
Ao cumprimenta-la venho pelo presente apresentar a Vossa Senhoria a professora
Jéssica Serafim Frasson, estudante de mestrado do Programa de Pdés-Graduagéo
em Ciéncias do Movimento Humano, que estda sob minha orientacdo e
desenvolvendo o projeto de pesquisa “A SOCIALIZAGAO DOCENTE DE
PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA INICIANTES NA CARREIRA: UM
ESTUDO ENTOGRAFICO EM DUAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PORTO ALEGRE, RS”.

Para que a pesquisa tenha éxito € necessario que a estudante conte com
alguns dados e acesso as escolas e aos professores de Educacgao Fisica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Sublinho que tais dados serao tratados com o maximo de sigilo e descri¢ao,
além de garantir também o total sigilo das fontes e dos dados fornecidos. Esses
dados seréo utilizados exclusivamente para os fins dessa pesquisa. Raz&o pela qual
assumimos todas as responsabilidades pelo uso dos mesmos.

Sem mais para 0 momento, agradego desde ja vossa atengao.
Atenciosamente.

Janice Zarpellon Mazo
Coordenadora do PPGCMH da UFRGS
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APENDICE B - Declaracgao de autorizagdo para realizagao da pesquisa na

escola
Nome da Escola:
Nome do/a Diretor/a:
Endereco:
CEP: Cidade: Porto Alegre Telefone: (51)

Declaro que a Professora/Estudante Jéssica Serafim Frasson esta
autorizada a realizar a coleta de informagbes para a pesquisa intitulada: A
SOCIALIZAGAO DOCENTE DE PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA
INICIANTES NA CARREIRA: UM ESTUDO ENTOGRAFICO EM DUAS ESCOLAS
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE, RS., a partir

de , hesta Escola.

Tenho conhecimento de que a pesquisa objetiva compreender como se
constitui o processo de socializacdo docente de professores de Educacao Fisica em
inicio de carreira em duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre —
RS.

Para efetivar a coleta de informagdes a professora tera permissdo para
acessar e analisar documentos, além de realizar entrevistas com docentes e

estudantes da escola e observacgdes das aulas e do cotidiano escolar.

Estou ciente de que a pesquisadora preservara a identidade dos sujeitos
colaboradores e observara os procedimentos éticos no manejo das informacgdes
obtidas.

As atividades da pesquisadora deverdo ser executadas com planejamento

prévio e sem prejuizo nas atividades da comunidade escolar.

Porto Alegre, de de 20 :

(Assinatura e carimbo — Representante Legal da Escola)
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do participante

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PARTICIPANTE.
Porto Alegre, de de 2015.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um estudo que tem como
proposito “Compreender como se constitui o processo de socializagao docente
de professores de Educacao Fisica em inicio de carreira na rede municipal de
ensino de Porto Alegre — RS.”

Nesse sentido, pedimos que vocé leia este documento e esclareca suas
duvidas antes de consentir, com a sua assinatura e sua participagdo neste estudo.
Vocé recebera uma copia deste Termo, para que possa questionar eventuais
duvidas que venham a surgir, a qualquer momento, se assim desejar.

Objetivos do Estudo:

a) ldentificar e compreender os lugares simbodlicos que cada sujeito da escola
desempenha no processo de socializagdo docente dos professores de Educagao
Fisica iniciantes;

b) Compreender como o professorado de Educag&o Fisica em inicio de carreira
entendem o processo de socializagdo docente, e identificar em quais locus da
cultura escolar esse processo esta presente;

c) Compreender os elementos que constituem o processo de socializagdo docente
dos professores de Educacdo Fisica iniciantes na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre — RS.

Procedimentos:

Participar de uma entrevista, previamente agendada, a ser realizada em local

e horario estabelecido em comum acordo, com duragdo maxima de uma (01) hora.

Esta entrevista sera gravada, transcrita e devolvida para sua confirmacédo de
informagdes coletadas.
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Realizar observacbes em diferentes momentos e espagos do cotidiano
escolar: nas interagbes docente/estudantes nas aulas de Educacdo Fisica, nos
conselhos de classe, reunides pedagogicas do coletivo da escola e especificas da
area, reunides pedagodgicas de avaliagéo, recreios, interagdo do professor com o
coletivo docente, com o propdsito de buscar elementos essenciais para

compreender a agao pedagdgica.
Comprometimento:

As interpretagcdes das informagdes serdo colocadas a disposigcdo dos(as)
colaboradores(as), assim que as consideragdes provisorias estejam concluidas.

Riscos e Beneficio do Estudo:

Primeiro: Sua adesdo como colaborador(a) do nosso estudo, oferece riscos
gue sao inerentes a pesquisas dessa natureza. Tomaremos todos os cuidados para

evitar qualquer dano moral as instituigdes e aos colaboradores.

Segundo: vocé recebera copia da sua entrevista para que examine suas
declaragdes, e validar as mesmas, ou para que faca as alteragdes que considerar

necessarias, antes do texto ser transformado em fonte de informacgéo.

Terceiro: Embora o(a) sr(a) venha aceitar participar desse estudo, esta
garantido que o(a) sr(a) podera desistir a qualquer momento, bastando para isso

apenas informar sua decisao.
Confidencialidade:

Todas as informagdes coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador,
preservarao a identificagao, tanto da instituicdo, quanto dos sujeitos pesquisados e
ficardo protegidas de utilizacdo ndo autorizadas e serdo utilizadas exclusivamente

para fins académicos.
Voluntariedade:

A recusa do(a) participante em seguir contribuindo com o estudo sera sempre
respeitada, possibilitando que seja interrompido o processo de coleta de
informagdes, a qualquer momento, se assim for seu desejo.

Contatos:

Escola de Educacgao Fisica — Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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Rua Felizardo, 750 — Jardim Botanico — Cep: 90690 — 200 — Porto Alegre — RS.
LAPEX — Sala: 210 — Fone: (51) 3316-5821

Orientador: Prof. Dr. Elisandro Schultz Wittizorecki

E-mail: elisandro.wittizorecki@ufrgs.br

Fone: (51) 3308.5821

Mestranda: Jéssica Serafim Frasson

E-mail: jehfrasson@hotmail.com

Fone: (51) 3308.5821

Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS — CEP/UFRGS
Av. Paula Gama, 110 — 7° andar

Cep: 90046 — 900, Porto Alegre — RS

Fone: (51) 3308. 3629

Fax: (51) 3308. 4085

Declaragao de consentimento

Eu ,

Professor(a) da escola ,

tendo lido as informagdes oferecidas acima e tendo sido esclarecido(a) das questdes
referentes a pesquisa, concordo em participar livremente do estudo.

Porto Alegre, / /2015.

Mestranda: Jéssica Serafim Frasson

Assinatura do(a) docente participante da pesquisa
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APENDICE D - Roteiro de entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

PROJETO DE PESQUISA: “A socializagao docente de professores de Educacgao
Fisica iniciantes na rede municipal de ensino de Porto Alegre — RS.”

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
1) INFORMAGOES GERAIS

Entrevista N°.:

Nome do (a) Colaborador

(a):

Ano de Conclusao Graduacao: Ano de Conclusao Pds-
Graduacéo:

Tempo de Trabalho Docente: Tempo de Trabalho na RMEPOA:
Tempo de Trabalho na Escola Regime de trabalho:

Numero de horas/aulas semanais:

Data da Entrevista: __ / /  Horario de Inicio: Horario de
Término:
Local da Entrevista: Tempo de Duragéo:

2) IDENTIFICACAO INICIAL
1. Ha quanto tempo trabalha como professor de EFI nesta escola?
2. Ja trabalhou em outras escolas? E em outras Redes de Ensino?

3. Comente sobre as suas experiéncias como professor de EFl no contexto
escolar

4. Comente como foi seu ingresso na RMEPOA e principalmente nesta escola.

3) FORMAGAO
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5. Costuma participar de atividades de formagdo continuada? Essa escola
incentiva a busca permanente por novos conhecimentos ou o interesse parte
de vocé?

6. A escola oportuniza atividade(s) de estudo? Fale-me um pouco mais sobre
esta(s) atividade(s). Existe algum tipo de remuneragéo para essas atividades?

7. Ha um incentivo da escola para realizar cursos e oficinas? Quem promove?

4) TRABALHO DOCENTE
8. Como vocé planeja as suas aulas? Qual o tipo de regulagcdo da escola em
relacao ao seu trabalho?
9. Como vocé se sente em relagao ao seu trabalho?
10.Ja houve momentos que vocé pensou em desistir e abandonar a docéncia?
Por qué?
11.Fale um pouco dos desafios que vocé enfrenta em seu dia-a-dia?

12.Ao se deparar com a realidade escolar, qual o sentimento que vocé teve no

inicio da docéncia?

5) ATIVIDADES EM GRUPO
13.Como os professores se organizavam nos eventos comemorativos da escola?
14.Existe trabalho em equipe? Em que ou quais momentos pode ser verificado
esse espirito de coletividade?
15.A escola estimula o trabalho em equipe?
16.Como ¢é sua relagdo com os outros professores? Conte-me um pouco mais
sobre seus dias nesta escola?

17.Fale uma palavra que represente, para vocé, o corpo docente desta escola?

6) AS RELACOES ENTRE OS PROFESSORES E A GESTAO
18.0s professores se comunicam por que canais com a diregdo (espagos de
interagéo / troca)?
19.Existem reunides de coordenagao? Com que frequéncia? Os professores
contribuem de que forma?
20.Vocé sente que existe parceria entre os professores e destes com a diregao?

Em quais momentos vocé percebe essa interagao?
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21.Como sao as reunides de conselho de classe? A direcdo acata a opinido dos
professores?

22.Como foi a contribuigdo dos colegas de trabalho na sua acolhida?

23.Como se da a interacdo com os professores de Educacido Fisica e das
demais disciplinas na escola?

24.Como é a sua relagcdo com os outros sujeitos da escola (pais, alunos,
professores, gestores e coordenagao)?

7) PARCERIAS E ISOLAMENTOS
25.Para vocé, qual a importancia dos outros professores, colegas de trabalho, no
exercicio do seu oficio?
26.Vocé ja vivenciou, nesta escola, alguma situagdo em que vocé se viu sozinho,

sem saber que rumo tomar? Vocé pode me contar o que aconteceu?
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APENDICE E - Protocolo de validagio da entrevista semiestruturada.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

PROJETO DE PESQUISA: “A socializagcao docente de professores de Educagao
Fisica iniciantes na rede municipal de ensino de Porto Alegre — RS”.

Eu, colaborador(a) desta
pesquisa, cujo aceite se deu através da leitura e concordéncia com o termo de
consentimento livre e esclarecido, apds a leitura da transcricdo da entrevista que
concedi em /|, solicito que sejam aceitas as seguintes corre¢cdes, com a

finalidade de melhorar a sistematizagcao e compreensao do meu discurso.

Assinatura
Porto Alegre, RS, de de

ApOs a segunda leitura realizada na transcricdo da entrevista, percebi que as
minhas sugestbes foram aceitas, portanto valido quanto a forma e conteudo o
presente documento. Portanto, concordo com todas as informacdes dispostas nesta
transcricdo e autorizo a sua utilizacdo conforme foi disposto no termo de
consentimento.

Assinatura
Porto Alegre, RS, de de
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APENDICE F - Roteiro das observagées

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCAGCAO FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

PROJETO DE PESQUISA: “A socializagcao docente de professores de Educagao
Fisica iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS.”

ROTEIRO DE OBSERVACAO
Escola:
Data da observacéo:
Inicio:
Término:

Observagao sobre as rotinas das aulas de Educacao Fisica: conteudos,
proposta pedagogica, estratégias metodolégicas, tempos e espagos utilizados,
relagdes sociais tragadas dentro da aula (professor-estudante, estudante-estudante).

Observacao sobre as rotinas da escola: horarios, distribuicdo de tarefas
entre professores e funcionarios, organizagao dos espacos fisicos, relacionamentos
sociais, eventos e calendario da escola.

Observagao na sala dos professores: relagdes entre tempo livre e assuntos
profissionais, aproximagoes pessoais e profissionais, debates e temas tratados entre
os professores, receptividade ao professor de Educacgdo Fisica, receptividade ao
corpo diretivo da escola.
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APENDICE H - Transcrigdo de entrevista com um dos colaboradores da

pesquisa.

Data da Entrevista: 09 de dezembro
Loca: Sala de aula

Tempo de duragdo: 01:07 minutos
Tempo de transcrigdo: 06:03 minutos

Marquei com a professora na semana anterior o dia da entrevista. Consegui carona com a
professora Isabela, chegamos na escola por volta das oito e meia. Ao chegar ja subi direto para a
sala dos professores e encontrei a professora Bia junto com outros colegas. Conversamos um pouco
e ela disse que seria melhor realizarmos a entrevista as dez horas, pois como as aulas estdo sendo
até o recreio por causa dos conselhos a escola ficaria mais tranquila e ela ndo seria chamada em
nenhum momento.

Enquanto aguardava o horario agendado fiquei pela sala dos professores com a Bia, e hora
ela saia para resolver problemas hora para entregar materiais. Perto das dez horas fui procurar uma
sala de aula mais tranquila. Encontrei. A sala escolhida ficava no esquerda, no final do corredor do
segundo piso, bastante arejada e silenciosa. Arrumei as cortinas acendi as luzes e organizei a mesa
grande onde a professora ficaria, coloquei uma cadeira a frente da mesa. Organizei os gravadores e o
roteiro de entrevista. Deixei todos a postos para a professora ver. Voltei a sala dos professores e
esperei a professora. Quando ela chegou me chamou e disse que estava pronta. Nos direcionamos
para la. Entramos e apontei a cadeira, expliquei como aconteceria o procedimento de gravagao e
transcricado, retomei o termo de consentimento livre e esclarecido que ja havia assinado e iniciamos a
conversa, que esta transcrita abaixo, representada pela letra J de Jéssica e pela letra B de Bia.

Jéssica- Bom dia Bia... como venho conversando contigo ah alguns meses, minha pesquisa se refere
ao processo de socializacdo docente dos professores iniciantes, em especial os de Educagao Fisica.
Por isso, fosse a escolhida (risos), por apresentar os critérios que selecionei para a escolha dos
sujeitos e também pela cultura que estais localizada. Ndo sei se te recordas, mas comentei contigo no
inicio do trabalho sobre uma entrevista, que € um momento de didlogo para esclarecer algumas
coisas para a propria pesquisa...

Bia- Sim, lembro sim.

Jéssica- Que bom entdo, antes de comegar aproveito para te agradecer pelo aceite e pela
participacédo na pesquisa.
Bia- Esta sendo muito legal...

Jéssica- que bom! Também estou achando... Vamos |4 entdo. Bia tu te formou em que ano e onde?
Bia- Fiz a minha formag&o na PUC, terminei no segundo semestre de 2013.

Jéssica- Tens especializagdo?
Bia- Conclui a um més, especializagdo em treinamento esportivo.

Jéssica- Como tu chegou na Educacéo Fisica?

Bia-Desde sempre eu quis ser professora, tinhas as minhas professoras como exemplo. S6 que
mesmo assim nado sabia que professora eu seria né... de matematica ja sabia que néo queria porque
nado gosto de fazer conta. Ai decidi fazer Letras, mas ia ter que ler muito, e também n&o gosto. Entéo
acabei na Educagéo Fisica, sempre gostei de jogar, e de participar das aulas na escola. Ainda bem
que deu certo né, me encontrei, ndo saberia fazer outra coisa

Jéssica- Joia. E faz quanto tempo que comegou a atuar em escolas?

Bia- Faz uma ano e oito meses. Antes trabalhava como estagiaria.

Jéssica- E de RMEPOA? Tens quanto tempo?

Bia- Também um ano e oito meses, porque quando comecei a trabalhar foi direto aqui, e no estado.
Passei com diferenga de um més nos dois concursos. Em abril de 2014 no municipio e em maio no
estado.

Jéssica- Ata, entendi. E tens quantas horas de trabalho semanal?
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Bia- No municipio tenho 40, 20 de sala de aula e 20 de coordenacéao de turno. Depois tenho ais 20 no
estado. S6 60 horas né (risos)

Jéssica- Pouca coisa hem (risos)... E tu ja me comentou que teve outras experiéncia né?! Me conta
um pouco delas.

Bia- Sim, tive, mas foram os estagios né. Tive um estagio em uma escola de Educagédo Infantil, mas
participava mais das rotinas como se fosse uma pedagoga, e tinha alguns periodos de recreagéo e
atividade fisica, onde eu fazia algumas atividades no dmbito da recreagéo. E depois no ultimo ano, eu
fiz estagio na SME, na Secretaria Municipal de Esportes, e ai eu trabalhava com o futsal e com
ginastica artistica, mas com outros professores juntos...

Jéssica- Ah sim, mas isso foi durante tua formacgao inicial né?
Bia- Isso mesmo. E também teve o PIBID, que eu fiquei nos ultimos oito meses da minha graduagéo,
e que nods faziamos as atividades em uma escola estadual.

Jéssica- E como foi trabalhar com o PIBID?

Bia- Foi muito legal, a minha primeira aproximagao com a escola e com as aulas de Educacgéo Fisica
foi pelo PIBID, que eu fiquei nos ultimos oito meses da minha graduacgéo, e que nés faziamos as
atividades em uma escola estadual. Foi muito legal, mas é tudo junto né, éramos em cinco estagiarios
da PUCRS. Nao da para ter uma nogao de aula, de professor. Mas aprendi bastante.

Jéssica- Ah, entendi. Bia, comenta um pouco sobre as tuas experiéncias tanto nos estagios e
enquanto professora da rede, como é ser professora de Educacéo Fisica?

Bia- E uma atividade que eu gosto bastante né... e tem as dificuldades, tem os momentos de
dificuldade, mas é muito prazeroso para mim. Cada vez mais eu tenho certeza de que eu t6 fazendo a
coisa certa.

Jéssica- E o teu ingresso aqui na rede? Desde que recebeu a nomeacgéo até chegar aqui nessa
escola, como foi a escolha dessa escola?

Bia- Escolha?! Ndo tem escolha! Isso & muito luxo para um professor. Eles te chamam na SMED e te
apresentam a vaga em uma escola, se quiseres é essa, se ndo passa a vez. No meu caso, foi
assim... eu cheguei |4, me apresentei para o RH e eles disseram que sé tinha uma escola na
Restinga... eu ndo tinha veiculo préprio ainda e moro em Viamé&o...Ai pedi que tentassem conseguir
uma outra escola e tal. Sai do local onde estavamos conversando, ndo aceitei a escola da restinga...
teve uma presséo, porque eles falaram que era o ultimo dia para eu tomar posse... que se eu nao
escolhesse naquele dia eu ia... eu ia perder a minha nomeacao. Ai, eu sai daquele local, fiz algumas
ligagbes, tentei conversar com algumas pessoas e ninguém sabia como me ajudar né... ai voltei para
la e depois disseram que tinha vaga aqui nessa escola e na escola aqui do lado né... ai eu aceitei
essas, que era a mais proxima de Viaméao que tinha no momento

Jéssica- E ai quando tu aceitou essas escolas né... como foi?

Bia- Sim, ai eu ganhei uma carta de apresentagéo, cheguei aqui na escola e tava bem perturbado no
dia, porque estava faltando professor, varias turmas no patio né... a diregcdo também estava num
momento perturbado, ndo tinha uma pessoa que me atendesse, fiquei um tempéao ali sentada,
esperando para ser atendida. Ai depois né... conversaram comigo, e acho que foi depois do recreio
aquilo. Entao fui para casa, voltei no outro dia ja dando aula.

Jéssica- Aham, entéo tu chegou aqui na terga e na quarta...
Bia- Sim, na quarta ja tava dando aula... Me mostraram as salas de aula e eu entrei assim...

Jéssica- Huum, e quem te apresentou as turmas?

Bia- Ndo... Na verdade eles me falaram os numeros das turmas, me mostraram as salas e eu entrei
assim dando aula...

Jéssica- Entendi, e como foi essa experiéncia de chegar assim, e pegar o bonde andando?

Bia- Bah, foi bem dificil. Fiquei assustada né. Até porque eu entrei em duas escolas, no inicio foi 20
horas aqui, nessa e 10 ali na outra, que é aqui pertinho.

Jéssica- Aham, e sentiu diferenca entre as escolas? Como foi?
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Bia- Nessa outra escola que fiquei s6 dez horas eles me apresentaram... como foi s6 os anos inicias
eles me apresentaram para as professoras das turmas e a professora referencia me apresentou para
a turma... as criangas estavam ansiosas, porque € uma outra fase, e eles estavam sem professores
de Educagéo Fisica, entdo ja comecei a pensar e que tipo de atividades vou fazer com eles, entédo
por isso, pela ansiedade deles em ter aula, eles me receberam melhor, me escutaram mais. Ai aqui
nessa escola que era na parte da tarde, o pessoal s6 me mostrou as salas e me deu o niumero das
turmas e eu ndo entendia ainda como era nomenclatura do ano ciclo, A, B, C e 10, 20 e 30... eles s6
falaram: tu vai entrar em uma B30 e a sala é tal. E eu ndo sabia... nao tive tempo de calcular... € nem
de pensar que ano ciclo era aquele em numeros, primeiro, segundo, terceiro. Entdo eu entrei e os
alunos me receberam bem... né assim, o primeiro contato... me receberam bem. Mas acharam que eu
ja ia descer com eles para jogar futebol e tal... como eu ja tinha chegado primeiro na outra escola e ja
tinha tido tempo de organizar algumas coisas mentalmente assim... mas foi dificil.

Jéssica- Tu entrou primeiro 14 e depois aqui?

Bia- Em sala de aula sim, porque 14 era de manha e aqui era de tarde e eu comecei no mesmo dia
nas duas, eu comecei primeiro la. E de 1a, no caminho eu ja comecei a anotar algumas coisas que eu
ia pedir de combinac&o para os aluno de tarde que eu sabia que seriam alunos maiores.

Jéssica- Aham, e hoje tu estais s6 aqui né... me conta como foi esse processo de migragao de todas
as tuas horas para essa escola, porque tu veio concentrar tuas horas aqui e nao foi para la?

Bia- Na verdade eu ja estava mais horas aqui né, e ai eu achei que seria mais facil de concentrar
aqui. Sempre foi uma opgédo minha ficar em uma escola sd, era um desejo meu, porque ficava muito
cansativo ficar se deslocando, e olha que era uma escola perto, da cinco minutos caminhando né... a
distancia uma da outra. Mas mesmo assim, as questdes dos materiais, dos armarios né... e ai eu me
senti melhor aqui, com o grupo dessa escola, me senti mais a vontade com os colegas, fui melhor
acolhida pelos colegas professores... e la ndo. Como eu ia s6 dez horas consequentemente eu... ndo
era tdo conhecida, ndo tinha tantas pessoas para conversar para discutir. Entdo achei por bem
aumentar minha carga horaria aqui... e ai... ai entdo eu pedi para vir para ca, e nesse meio tempo
surgiu uma vaga na equipe diretiva que era para coordenacéo de turno, o pessoal me convidou...
am... primeiro porque tinha a vaga e depois porque acharam que eu tinha perfil... foi nessa ordem
assim... necessidade, depois... perfil. E ai eu acabei ficando com 30 horas, mas dez horas de equipe
diretiva e vinte horas de sala de aula. E ai no meio do ano eu ja tava me organizando para sair da
minha outra rede do estado... que até a gora eu ndo sai (muitos risos)... e ai eu amentei minha carga
horaria para 40 horas, ja na perspectiva de garantir esse valor de salario mais adequado a minha
realidade para depois me desvincular do meu outro local de trabalho... e ai desde agosto desse ano
eu to com 60 horas né, 40 aqui e 20 no estado.

Jéssica- E tu ficou quanto tempo na outra escola para depois migrar para ca?
Bia- De abril a dezembro... quase um ano letivo inteiro... eu entrei no final do primeiro trimestre.

Jéssica- Entdo esse ano somente que tu concentrou tudo aqui?

Bia- Sim, s6 agora em 2015 que estou om todas as minhas horas aqui e ja direto nessa condigao de
equipe diretiva. Porém, 10 horas até agosto... e quando voltaram as aulas depois das férias de julho
que eu me incorporei mais 10 horas, ficando com as 40. 20 de equipe diretiva e 20 de sala de aula.

Jéssica- Ah entendi... Foi um ano de transigc&o entéo (risos)
Bia- Sim, foi dificil... um ano de varias mudangas e em um tempo bem curto né (risos)

Jéssica- E verdade né...
Bia- Ainda n&o deu tempo para centrar...

Jéssica- E interessante né, porque la na outra a equipe diretiva te acolheu melhor né?

Bia- Sim, a equipe sim, foi mais formal, mais institucional. Mas aqui os professores me agruparam
melhor a escola, o grupo é mais receptivo mais caloroso.

Jéssica- E Bia, sobre as atividades de formagao continuada que tem, tu costuma participar?

Bia- Sim, vou direto em congressos, em Foz do Iguagu, congressos locais... mas sempre voltado ou
para area esportiva que eu possa aplicar aqui na escola ou para a area docente mesmo né...

Jéssica- E tem um incentivo da escola para fazer essas formagdes ou é por conta propria?
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Bia- Nao, é por contra prépria... eu acho que ndo ha um incentivo, eu acho que... até tinha uma das
dez formacgdes obrigatérias que podia ser trazida de fora, que podia ser uma formagdo que o
professor escolheu fazer... mas eu acho que foi por uma organizagéo por uma falta de formacgdes da
préopria SMED, ndo porque a escola te incentiva, até porque & bem dificil... (e entendo agora
enquanto equipe diretiva, a quest&o da falta de professores) é bem dificil conseguir a liberagéo. E um
processo bem dificil.

Jéssica- E como foi o processo de aceitacdo da coordenacdo de turno?

Bia- Entrei na escola em abril, e havia uma outra professora que realizava essa fungdo. No final do
ano, la para outubro, ficamos sabendo que ela iria sair da escola, ndo sei por qual motivo, mas iria.
Entdo fui convidada a assumir essa fungdo. Também n&o entendi muito bem porque eu, tinha
professores mais velhos que poderiam assumir. Mas o convite veio assim, primeiro porque tinha a
vaga e depois porque acharam que eu tinha perfil... foi nessa ordem assim... necessidade, depois...
perfil. Assim né, eu assumi a coordenacgéo de turno com o sentimento de que poderia fazer algo pela
escola naquele momento. Mas quebrei e construi novas regras para poder exercer a minha fungdo. E
a minha pessoa, que é diferente da que estava fazendo isso né. Mesmo com todas as normas da
escola eu dei a “minha cara” para o negécio. Tu entendeu? Foi assim, um pouco de mim, um pouco
da escola... um pouco de todos n6 aqui.

Jéssica- Pois é, porque vocés possuem dez formagdes durante o ano né... mas quem promove
essas formagoes é a SMED?

Bia- E a escola um determinado nimero de formagées, um determinado niimero menor de formagées
é a SMED e era liberado até agora uma formagédo que o professor poderia escolher fazer e trazer o
certificado... e pro préximo ano, porque a SMED nado tem recursos para disponibilizar tantas
formacdes a gente vai poder trazer duas de fora, mas n&o é por incentivo sabe...

Jéssica- Aham, entendi. Eu lembro daquela organizagdo que vocés fizeram quando reunido as trés
escolas aqui mas proximas...
Bia- Sim, foi uma formacéo integrada com as escolas do alto do morro...

Jéssica- Mas como ela aconteceu? Foi vocés que se organizaram entdo? N&o foi a SMED?
Bia- Foi nds, digamos que os setores culturais de cada escola se reuniu par apode construir...

Jéssica- Ah ta, partir de vocés entdo. E ndo tem u incentivo deles para vocés continuarem estudando
e buscando?

Bia- Ndo néo... As formagdes existem s6 porque tem que existir sabe... ndo tem a intencionalidade
que deveria ter. Nao de quem oferece pelo menos.

Jéssica- Bia, e a partir disso tudo né.. da tua entrada em duas escolas e depois da tua migragéo para
apenas uma e mais o estado e ainda com essa falta de intencionalidade de quem propdem como tu
diz as formagbes, como tu organiza e planeja as tuas aulas?

Bia- Olha, eu tenho os meus periodos aqui, as vezes falta alguns periodos que seriam regulares de
planejamento por algumas outras atividades... tanto da minha parte enquanto equipe diretiva... eu ndo
consigo mais me sentir como uma professora comum e sentar e fazer meu planejamento aqui na
escola.

Jéssica- Ah é... e porqué?

Bia- Porque eu acabo fazendo outras coisas, e acabam me pedindo outras coisas, am... da parte da
equipe diretiva, da parte da minha funcédo a equipe diretiva né. E ai eu ndo consigo mis planejar com
qualidade aqui na escola. Eu consigo organizar meu xerox, consigo organizar minhas atividades,
consigo fazer alguns fechamento de notas... mas planejar com qualidade, s6 em casa...

Jéssica- Aham, e em casa, como tu constréi o teu planejamento, como tu organiza didaticamente as
tuas aulas?

Bia- Entéo, é por trimestre... eu organizo por trimestre. A gente organizou aqui na escola, junto com
os outros professores de Educacao Fisica, o Junior e Clara, uma organizagédo dos contetdos por ano
ciclo ta... que a gente utilizou como base os PCN'’s e a distribuicdo dos conteudos da SMED né... de
um documento da SMED. E ai construimos o nosso planejamento, ou um espécie de orientagao para
0 ano letivo e cada um de nds se baseia e trabalha por trimestre a partir daquilo.
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Jéssica- Que foi aquela folha que tu me deu no inicio quando cheguei aqui né?
Bia- Isso, foi aquela mesmo. Ai dali, eu tentei centrar ali para poder organizar os conteudos pro
trimestre, ai ali eu pego os conteudos e escolho as atividades mais adequadas.

Jéssica- E como tu te sente em relagéo ao teu trabalho enquanto professora na escola?

Bia- Da parte de... como docente né, como professora eu acho que eu tenho muitas coisa ainda para
aperfeigcoar, mais registro para fazer... € uma critica que eu me fago constantemente, a questao de
registro da parte da avaliacdo dos alunos né, ainda néo ta adequado da maneira que eu acho que
deva ser né... a questdo do tempo que eu disponibilizo para os alunos para eles fazerem as
atividades que eles preferem, que ndo séo atividades dirigidas € uma coisa que eu me questiono
bastante também... se ndo teria uma outra forma melhor de organizar esse espaco livre deles... essas
sdo as duas criticas principais... no mais assim, a convivéncia com os alunos, acho que isso é bem
tranquilo, acho que ta bem bom para mim e para eles né... tem turmas que eu estou convivendo
desde abril do ano passado, e esse ano to fechando bem feliz. Tenho certeza que eu transmiti
bastante informagdes para eles, que a gente fez bastante trocas, to bem satisfeita. S6 essas duas
partes mesmo, a parte da avalicdo e do tempo que eu acho necessario que eles fagam atividades de
suas preferencias que ndo seja tanto dirigido, que nédo seja tdo técnico... acho que pode ter mais
qualidade nesses dois sentidos.

Jéssica- E em algum momento da tua carreira, quando tu ingressou com toda essa movimentagao
que teve, tu pensou em desistir de dar aulas?
Bia- N&o, nunca pensei em desistir. Acho que € a Unica coisa que eu saberia fazer agora.

Jéssica- E porque que apesar de todas essas dificuldades, que eu observo tu passar no teu
cotidiano... o que te faz seguir firme?

B- E por gosto mesmo. Eu gosto muito. Foi o que eu escolhi fazer e acho que eu n&o saberia fazer
outra coisa atualmente. Até saberia fazer, mas nao gostaria de fazer outra coisa.

Jéssica- Entendi. Ja que as dificuldades nao te fazem pensar em desistir, comenta um pouco delas
comigo. Quais as tuas maiores dificuldades no cotidiano, o que te traz mais dificuldade para o teu
trabalho.

Bia- Ah eu acho que essa questdo de fazer parte da equipe diretiva acaba te atrapalhando na
convivéncia com alguns colegas né... algumas coisas mudam... querendo ou ndo. Eu tenho que
tomar algumas decisdes, tenho que informar algumas coisas para determinadas pessoas, passar
determinados posicionamentos... e isso... me gera problemas. Tem um 06nus de participar de
organizacao geral da escola né... entdo com alguns colegas rola alguma coisa desse sentido... as
dificuldades assim do sistema né. A morosidade para conseguir materiais, para fazer passeios,
organizar espagos né... até acho que tem locais que tem mais dificuldades que a gente aqui. E agora
fazendo parte da equipe diretiva consiga movimentar algumas coisas aqui, e também n&o sei até que
ponto é correto né, porque eu que to fazendo parte da equipe diretiva posso ta trazendo algumas
vantagens para a area da Educagéo Fisica, mas as ouras areas podem néo ta tendo essas mesmas
oportunidades e se eu nao tivesse na equipe diretiva a Educagao Fisica estaria tendo as mesmas
dificuldades. Algumas coisas que eu posso agilizar... ndo que eu so6 traga beneficios para o pessoal
da Educacéo Fisica, mas o que eu vejo que ta ali parado e que é da Educagéo Fisica e eu posso, eu
vou |a e agilizo para acontecer né... e... entdo nesse sentido eu acho que teria bem mais dificuldades,
mas ainda tem... organizar espacgos, a parte financeira, passeios, a falta de professores... essa € uma
coisa que atrapalha muito, muito, muito mesmo... Ndo tem ninguém que nao seja afetado, o pessoal
da merenda ¢ afetado, o pessoal da limpeza é afetado... desestabiliza toda a organizagédo da escola.
A falta de professores € o principal problema das escolas atualmente.

Jéssica- Aham, entendo. Realmente é dificil reorganizar a estrutura de uma escola grande como
essa né. Bia, eu vejo na tua fala que esse envolvimento na parte da equipe diretiva de afeta em
algumas vezes, e porque tu aceitou esse cargo mesmo estando a tdo pouco tempo na escola?

Bia- De coordenagao de turno... porque num primeiro momento eu acho que nem teria a carga
horaria de Educagao Fisica de manha... para vir as dez horas para ca. Eu nado tenho certeza, mas
vagamente eu me lembro dessa informacéo, de que néo teria essa carga horaria e por isso ja foi feito
essa proposta da equipe diretiva né... eu nunca encarei como um desafio né... tendo em vista meu...
quando eu aceitei eu tinha oito meses de rede né, conhecia muito pouco. Mas eu senti que era algo
que estava dentro das minhas capacidades...eu senti que eu poderia agregar alguma coisa para a
escola, gosto de participar da organizacao da escola. Acho que seria uma coisa que agregaria para
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mim e para a escola. Entdo eu me senti... claro que eu me senti insegura, mas ao mesmo tempo me
senti capaz, entao eu aceitei.

Jéssica- Foi uma coisa que motivou...
Bia- Sim, me senti desafiada e fui |4 e aceitei.

Jéssica- interessante né Bia, e que legal ter essa experiéncia ja de inicio. Mas quando tu te deparou
com toda essa responsabilidade de inicio, mesmo sento um desafio para ti. E ainda enquanto
docente, pois foi a primeira vez que assumiste as tuas turmas né...

Bia- Sim, foi a primeira vez que eu tive turmas, que eu tive chamadas...

Jéssica- Pois é, e ai quanto tu te deparou com essa realidade, quando tu assumiu a escola né, todo
o envolvimento com a escola, de horarios, de chamadas de avalig&o... qual foi o teu sentimento em
relagcao a tudo isso?

Bia- Ah foi o mesmo sentimento que te comentei questao da coordenagao de turno... me senti capaz,
bem menos desafiada... acho que eu me preparei muito para isso durante a minha graduacgéo, tanto
psicologicamente quanto na questdo dos estudos né... entdo eu tava... parece que eu ja vim assim
pra isso entendeu? Parece que eu ja sabia o que eu tinha que fazer, j& sabia como agir, claro com
todas as outras questdes que te falei para aperfeigoar e outras que talvez eu nem saiba que eu tenha
que aperfeicoar ainda... mas eu me senti tranquila nesse sentido, com as minhas tarefas em si... ah tu
tem que fazer, tem que preencher os boletins, fazer as chamadas... tu tem que dar conta disso... para
mim aquilo ja tava intrinseco assim... néo foi um susto...

Jéssica- E quando tu chegou aqui na escola, ela ja estava organizada de uma maneira né...
Bia- Desorganizada da sua maneira né....(muitos risos) ja tinha uma organizagéo propria...

Jéssica- (risos) é cultural dela.... Mas Bia, o que eu quero dizer e que as escolas recebem da SMED
algumas normativas, que sdo as mesmas. Mas cada escola tem sua autonomia para operar de um
forma né... ela tem autonomia para fazer... por exemplo um questdo que estdvamos conversando é
sobre o quadro da equipe diretiva, cada uma organiza o quadro da forma que acha melhor...

Bia- Sim, é isso mesmo. Tem determinados padrbes, determinados orientagcbes que as vezes sao
mais deliberagdes da SMED né... mas ainda se tem uma certa autonomia sim.

Jéssica- Entdo... a partir disso, da desorganizagédo que ja estava estabelecida aqui na escola, como
tu te organizou para poder compartilhar disso? Porque tu entrou aqui com uma outra realidade,
diferente das que ja vinha acompanhando, e ai tu teve que ingressar nessa cultura aqui.... como foi
esse processo de partilha cultural?

Bia- Na verdade.... na verdade eu fui meio que sentindo... fui indo conforme o fluxo, fui observando,
fui me adaptando, fui ouvindo os alunos, ouvindo o que os colegas falavam... pedindo opinides,
perguntando como é que eu tava, como € que tava meu trabalho, como se eu tivesse trabalhando em
uma escol particular... eu fui ld e perguntei como é que tava, fui conversando... fui sentindo e fui
indo... fui me interagindo ao poucos.

Jéssica- Aham, e tu entrou, tu entrou com alguns outros professores iniciantes né...
Bia- Sim, teve mais professores nomeado que ingressaram comigo.

Jéssica- E isso te ajudou? Essa entrada juntos na escola?

Bia- Na verdade n&o... eu acho que néo sei se influenciou ou n&do. Eu acho que nao teve uma
influéncia direta, indiretamente pode ter influenciado, mas n&o teve uma influéncia direta. Porque
assim, foi tdo turbulento que a gente nem teve tempo de conversar, de ver, de debater a situagédo
atual da escola naquele momento, entendeu? Entdo a gente foi indo, meio que todo mundo junto e
quando dava tempo a gente conversava, a gente foi criar qualidade nesse... aproveitar esse momento
de inicio com todos, mais quando foi em janeiro né, que a gente nao tinha direito a férias e ai ficamos
na escola. Ai que a gente se deu conta da importancia. Porque naquele periodo, naquela turbuléncia
a gente ndo conseguiu interagir, ndo conseguiu ver nenhuma vantagem. Eu n&o consegui ver
nenhuma vantagem ou desvantagem de ter entrado com outro grupo de colegas. Mas ai em janeiro...
quando nés ficamos aqui, s6 os colegas novos... ai que a gente pode se organizar e dar um sentido
né.. e ai foi bem bom, que outros colegas da Educacao Fisica, os outros dois que a gente organizou
os conteudos por ano ciclo, a gente fez algumas construgdes coletivas nesse periodo de janeiro.
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Jéssica- E em quem tu busca mais apoio quanto tu precisa aqui na escola?
Bia- Eu acho que ainda sdo os colegas. No contexto atual de organizacdo da escola, os colegas
ainda sao as melhores pessoas a te ajudar a construir... desde o inicio do acolhimento até hoje...

Jéssica- E ai quando tu fala em colegas... quem s&o esses colegas?

Bia- Colegas da area de Educacao Fisica quando s&o questdes relacionadas a area né... e colegas
de um modo geral que eu tenho mais proximidade para esses questdes de disciplina, de como estéo
lidando e tal. A equipe diretiva que agora me incluo junta, ainda n&o... ndo consigo buscar ainda... a
eles um socorro quando preciso.

Jéssica- Porque?
Bia- Porque sdo muito desorganizados e na maioria das vezes quem ajuda eles sou eu, entdo como
esta agora ndo da. Os colegas s&o 0s meus parceiros, para tudo.

Jéssica- Pois é, nesse tempo que eu estou na escola percebo uma maior proximidade tua com
alguns colegas né... que por sinal sdo professores iniciantes na escola também...

Bia- Sim, temos 0 nosso grupo, os de sempre né... estamos sempre juntos, temos ideais parecidos,
vontade de mudanga e gostamos disso. A gente acha que essa coisa classificatoria que é a
Educacédo hoje ndo da mais sabe?! As carteiras enfileiradas os alunos cheirando o pescogo do outro,
porque mal enxergam o quadro... isso ja deu, eles aprendem com outras formas também. E & isso
que a gente pensa sabe, ndo s6 no aluno, mas na escola, no todo. Claro que tem outros professores
experientes que também pensam, mas nao se envolvem tanto quanto nos.

Jéssica- E os experientes? Os professore que estavam a mais tempo na escola? Como eles te
receberam?

Bia- ah eu acho que foi uma boa recepcgéo... até porque no contexto que estdo as escolas com tanta
falta de docentes, qualquer professor que chega ja € uma alegria né. Entdo como eu acredito que eu
nunca tenha feito nada para prejudicar ninguém, nunca tenha me envolvido em nenhuma situagao de
fofoca assim, ou uma coisa mais prejudicial, mais significativa, eu acho que eu mantenho um
relacionamento bom com todos.

Jéssica- Ah legal. Fiquei pensando aqui sobre as atividades que envolve o grupo da escola né.
Como os professores se organizam para fazer as atividades em grupo, por exemplo, os sabados
letivos que vem uns e nao outros...

Bia- Para fazer as atividades do sabado?

Jéssica- De todas as atividades que envolve uma pegada do grupo, como que se constitui o
processo organizacional desses eventos?

Bia- Entdo, depende. Mas na maioria das vezes é uma escala né. Os professores se inscrevem nos
sabados letivos que podem, porque temos que cumprir alguns né. Entdo cada um faz a sua balanga e
se inscreve. Ah sempre um namero minimo de professores que precisam estar presentes, e que séo
escalados para serem 0s mais responsaveis e tocar as atividades. Esse ano achei que os professores
se envolveram menos e meio que deixaram por conta da equipe diretiva para organizar os eventos.

Jéssica- Porque tu acha isso?
Bia- Por conta da desorganizagéo e a falta de cobranga da prépria equipe diretiva.

Jéssica- E tu acha que tem trabalho de equipe dentro da escola?

Bia- Cada vez menos, cada vez menos. Tem esse grupo de ingressantes do ano passado, que ja néo
somos mais ingressantes né (risos) ja estamos mais experientes que é pelo grupo, que é pelos
alunos e é pela escola... mas tem muitas pessoas, noto o pessoal que é pedagogo da parte da
manha que age em prol da sua turma e do seu beneficio, que ndo pensa nos colegas, e nem na
escola como um todo.

Jéssica- Pois é, e a diregcdo? Ela ndo desenvolve nenhum trabalho com o corpo docente que
desenvolva esse momento de coletividade?

Bia- N&o, nao! E muito raro, e bem falho. Se tem alguma intengdo disso sempre parte dos proprios
professores.
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Jéssica- Bia, me diz uma palavra que tu acha que represente o corpo docente, a diregdo, os
estudantes, enfim, essa cultura...
Bia- (siléncio) é dificil, porque ai tu tem que pensar em dois tipos de sujeitos...

Jéssica- Vamos la entdo, quais seria as definicbes desses dois tipos?

Bia- E que tem os professores... ndo s os ingressantes, os professores que pensam no todo né. A
palavra seria todo, sdo os alunos, a escola e os todos os sujeitos. Entdo essas pessoas pensam no
todo. E tem outras pessoas que nem... nem se preocupam com o0s alunos, nem se preocupam com a
escola e nem se preocupam com os colegas. Entdo sdo dois tipos de sujeitos nessa escola: os
sujeitos do todo e os sujeitos do nem (risos)

Jéssica- (Risos) Interessante essa tua definigdo. E quando esses sujeitos, tanto o todo quanto o
nem, chegam na equipe diretiva, e se fazem isso, ou por que canais fazem isso?

Bia- Geralmente ta, as pessoas se dirigem para a diretora, ou vice diretora, se ndo encontram esses
ou se for um assunto mais relacionado a turma com que eles trabalham se dirigem direto a
supervisdo né. Entdo, se € uma coisa mais da vida do professor ele se dirige a direcdo ou vice
direcdo... se € uma coisa que envolve os alunos geralmente se dirigem direto a superviséo.

Jéssica- Ah, e ai a supervisdo que passa para a diregao?
Bia- Depende do que for, as vezes ndo encaminha, o que é errado na minha opinido, mas as vezes
comunica.

Jéssica- E como tu faz parte da coordenacéo né... tu participa das reunides da equipe diretiva, ajuda
a decidir algumas coisas?

Bia- E que o papel de coordenagdo de turno geralmente precisaria de uma pessoa para o turno da
manha e uma para o turno da tarde, atualmente sou s6 eu de manhé... entdo ndo temos reunido s6
da coordenacéo, porque sou so6 eu. As reunides que deveriam acontecer sdo as a equipe diretiva...

Jéssica- Deveriam?
Bia- Pois é, elas tem acontecido com uma frequéncia muito, muito baixa. O que acaba justificando
essa desorganizagao da escola assim né.

Jéssica- E o que é tratado nas reunides de equipe diretiva?

Bia- Problemas com professores especificos né... problemas relacionados ao trabalho de professores
especificos; organizagao dos eventos das escolas; (siléncio) ... € o foco s&o os eventos das escolas,
e ai esses eventos sdo os conselhos, formacgdes e os problemas com determinados professores.

Jéssica- Os professores ndo tem influéncia nessas reuniées?
Bia- Nao, a reunido da equipe, quando tem é somente para os membros da equipe.

Jéssica- Entendi... mas eu me refiro quando o assunto € um professor, como comentaste, esse
professor participa, se envolve, ou ele é posto apenas em pauta? E as decisbes saem da equipe para
os professores, ou o grupo toma decisdes juntos?

Bia- Nao, ndo existem muitas decisbes que vem s6 da equipe, as decisbes geralmente sdo tomadas
nas reunibes de quinta-feira, que sdo com os professores. Nas reunides de equipe a gente trata de
coisas mais burocraticas, e que... por exemplo, fazer o esqueleto da festa junina, e ai quem vai
decidir as atividades da festa junina sdo os professores na reunido de quinta. Mass dizer que a festa
junina vai ser tal dia e que vai ter tantas horas ai é a gente, o esqueleto do festa junina. Mas quem vai
dizer quais atividades, ou digamos, quais alimentos, sdo os professores.

Jéssica- Ah sim, e levado a ideia inicial e os professores organizam e péem para funcionar...
Bia- Isso mesmo.

Jéssica- Bia, pra ti, qual a importancia da equipe diretiva e dos teus colegas na tua entrada aqui na
escola, ou durante todo o teu trabalho aqui? E se tem uma importancia deles para que o teu trabalho
aconteca aqui na escola?

Bia- Ndo eu acho que sim! Deveria ter muito mais importancia, principalmente a organizagdo para
entrada por parte da equipe diretiva né, e dos colegas... tem aqueles dois grupos que eu te falei, o
grupo do todo que colabora com o todo porque se preocupa com o todo e o grupo do nem, que n&o
colabora e acaba prejudicando né, por ndo ter um espirito de coletividade e atrapalha né,
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indiretamente. Ndo me prejudica, ah vou prejudicar a professora Bia, mas indiretamente acaba
prejudicando. Mas a importancia deles é fundamental, principalmente para quem ingressa numa
escola desconhecida e que nunca deu aula né...

Jéssica- E com isso, teve algum momento do teu ingresso e durante esse percurso aqui na escola
que tu te sentiu sozinha e nao sabia o que fazer? Que decisdo tomar, para onde ir?
Bia- Nao, assim de sozinha n&o. Alguém sempre tinha para ajudar, sozinha nunca me senti.

Jéssica- Bia, entdo eu aproveito mais uma vez para te agradecer pela conversa dessa manha e
deixo esse tempo para que fiques a vontade de comentar mis alguma coisa em relagdo ao tema da
minha pesquisa, que tu acredita que pode vir a contribuir com o meu trabalho...

Bia- Eu acho que as tuas perguntas foram bem completas né, e que é isso entendeu? Eu até me
emociono em lembrar de tudo isso, porque foi dificil, é dificil. E eu sei que teriam maneiras de
organizar isso, teriam maneiras de facilitar esse ingresso, de facilitar o trabalho do professor que ta
iniciando na escola, mas ainda ndo se achou uma maneira para isso, a equipe... a desorganizacéo da
escola, a equipe diretiva da escola, me incluindo ainda, esta muito desorganizada né... a chapa teve
diversas mudancas, diversas sdo muitas mudancgas, de pessoal e isso atrapalhou muito. Sdo muitas
ideias, ou sao ideias que nao existem, sao ideias desencontradas, entdo.... a escola é boa, existem
comunidades muito mais dificeis de se trabalhar, na rede municipal né. Nao temos os alunos mais
dificeis, mas ta faltando muita organizagao e tem esse 50% quase 60% do grupo que n&o e preocupa
com os colegas e que nao se preocupa com o bem-estar dos alunos... se preocupam em vir aqui dar
as suas folhinhas e depois ir em bora e receber o seu salario né. E isso pra mim é muito dificil de
encarar... As vezes me pergunto sabe, porque estamos aqui se nao pelos estudantes. Eles merecem
atencéo, precisam ser ouvidos. Fazem parte disso tudo né

Jéssica- E porque tu acha que eles chegam nesse estado de desinvestimento?

Bia- Eu acho que algumas pessoas ja entraram nesse estado, elas s&o esse estado. E outras o
cansaco, a decepgao... todo o mal estar docente. Eu entendo que hajam frustragées envolvidas a
isso, mas tem... digamos que 60% das pessoas na escola sejam do grupo do nem, ndo estejam
preocupadas com os colegas, ndo estejam preocupadas com a escola, ndo estejam preocupadas
com os alunos, ta, 60%. E desses 60%, 20 ou 30% ja sdo assim, ja entraram com o intuido de vir
aqui... foi o que deu, foi o concurso que deu, vamos 13, logo 25 anos a gente vai se aposentar. Ja
entraram assim e ja sdo assim. E os outros por frustragbes, situacdes relacionadas ao alunos,
embates... problemas relacionados a ingeréncia, a desorganizagdo da escola né... as falhas...

Jéssica- E esses que se matem investidos? O que az com que queriam continuar?

Bia- Sa0 pessoas que realmente escolheram essa profissdo, que realmente gostam, que entendem a
importancia da escola né... para além de todos os erros e de todas as dificuldades. Eles entendem
que ainda é importante e gostam da sua disciplina, da escolha profissional que fizeram. Mesmo essa
nao sendo a melhor escola, eles querem fazer dela a melhor, entendem que ela tem uma fungéo e
principalmente que nds professores temos uma fungao aqui.

Jéssica- E qual é a fungao dos professores na escola?

B- Olha, acho que essa pergunta é um pouco dificil, talvez eu precise pensar mais para responder...
(siléncio)... Mas nos temos objetivos aqui dentro, primeiro acredito que essa questdo do trato com o
conhecimento, de construirmos com eles, os alunos né, de pensarmos juntos. De transformacao
dessa sociedade atual, mas antes disso... acho que de compreensdao dessas coisas sabe, de
compreensao do todo e do nem, e nado falo mais da escola, falo da sociedade, do todo social e de
cada sujeito. Acho que é mais do que conteudo, mais do que sala de aula...

Jéssica- Aham, entendi. Bia, tens todo o tempo, queres comentar mais alguma coisa?
Bia- N&o, acho que era isso mesmo, nem doeu né (risos)...

Jéssica- Nao né (risos) foi tranquila (risos). Entdo ta, mais uma vez te agradeco pela disponibilidade.

Agora eu comec¢o o processo de transcricdo e quando terminar te encaminho para que possas validar
a utilizagdo na pesquisam como combinamos. Obrigada!
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APENDICE | - Transcri¢do de observacio — Diario de campo.

ROTEIRO DE OBSERVACAO
Escola: E. E. M. da Lomba

Data da observagao: 19/11/2015
Inicio: 08:30

Término: 13:00

Cheguei na escola por volta das oito e meia, o patio estava vazio e a escola um tanto quanto
silenciosa, coisa que ndo é muito comum pelo que venho observando na escola. Passe pela direcédo
e supervisdo cumprimentando os diretores e coordenadores e depois me direcionei a sala os
professores, em busca do Felipe. O professor estava a sentado junto com alguns outros professores.
O grupo que estava ali fazia diversas coisas. Na mesa grande havia algumas professoras corrigindo
trabalhos. Na mesa redonda outros professores conversando, e o Felipe no Sofa mexendo no celular.
Entrei e cumprimentei todos os professores, sentei no sofa ao lado do professor Felipe. A conversa
com os outros professores continuou, mas Felipe sempre permanece mais em silencio. Até que surge
em um dos assuntos um comentario sobre uma estudante, entdo instantaneamente o professor se
posicionou e participou a conversa.

Esse envolvimento do professor com os estudantes é percebido pelos outros professores, e
isso ficou evidenciado na fala da professora de biologia: “Eu acho muito engragado, eles estédo
sempre de graga contigo né Felipe, ficam se empurrando se engragando. Tu se da bem com a
gurizada”. O professor riu e disse que curte os estudantes, que tenta entende-los. Ao terminar a
conversa sobre os estudantes, o Felipe votou a se calar. Perguntei se ele ndo tinha aulas hoje, disse
que as turmas de B30 estavam fazendo a provinha Brasil, entao tinha s6 dois periodos, o terceiro e o
quarto. Lembrando que hoje é quinta e as aulas sdo de meia hora por causa da reunido. Entéo logo
bateu o sinal e fomos para sua aula.

As aulas do professor, aconteceu como as que ja venho observando, ele busca e entrega os
estudantes em sala, faz a chamada e direciona os grupos para as modalidades. Enquanto
observamos uma das aulas o professor relata que quem participar da reuniao da parte da manha esta
liberado da parte da tarde, “é apenas para os avisos burocraticos e organizacdo do dia dos
conselhos, e também teria um cha de bebé para uma professora. Eu ndo vou ficar ja estou em ritmo
de férias, muito cansando”. Continuamos a conversar sobre a estadia dele na escola no més de
janeiro. Disse que a principio vai precisar cumprir horario na escola. “A diregdo vem sé em fevereiro,
para o inicio das aulas, mas eu ndo, em janeiro tenho que estar ai. Cumpri horario. Mas também
tenho uns cinco dias para pegar de tanta aula que ja dei”.

Questionei o professor se essas aulas que havia dado eram referentes as substituigdes dos
professores que faltavam e como era manejado esses acordos dentro da escola. “Sim, a cada cinco
aulas que dou quando falta professor eu ganho um turno. E um acordo nosso com a diregdo. Eles
sempre deixam claro em reunides que € um acordo da escola e que nao tem nada haver com a
SMED, porque tem escola que nao faz isso e os professores sempre acabam metendo o nome da
nossa escola para tentar ganhar as brigas nas outras, e pode nos prejudicar. Entao eles ja deixam
bem claro”.

Alguns minutos antes e bater o sinal o professor recolheu os materiais e encaminhou os
estudantes até sua sala, eu aguardei no sagudo a proxima turma que iria buscar. Apds alguns
minutos os estudantes comegaram a chegar e ja se organizando pelas modalidades que iriam jogar.
O professor passou por mim e disse que iria pitar 0 jogo no ginasio. E interessante relatar também
que além da dificuldade das aulas de meia hora, o professor Felipe divide os espagos com o Rodrigo
e Jodo, e as aulas passam a ser compartilhada nos mesmos espagoes e tempos. Ao observar os
estudantes no saguéo a professora Vanessa chegou e me cumprimentou, algo n&o era muito comum.

Ao encerrar a aula, e depois do professor encaminhar os alunos para a sala, foi até a sala dos
professores, aguardar o ultimo periodo, o intervalo e depois a reunido. Na sala tive a oportunidade de
conversar com uma professora que também ¢é iniciante na escola, ela ministra aulas de geografia e
também vai passar més de janeiro na escola. Como ela tem 40 horas e sua carga horario esta
dividida em duas escolas o professor Felipe questionou se iria cumprir os dias aqui na escola ou na
outra escola que trabalhava. “Aqui né, 14 € muito rigido. Sdo muito nas caixas” Felipe riu e disse que
também nao sabia como era aqui, afinal € o primeiro ano do professor, “Ah nao, aqui € melhor”,
comenta a professora.
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Nesse momento chegou a supervisora e sentou na mesa grande com outros professores, e 0
assunto que iniciaram foi sobre estudantes, e novamente o professor Felipe opinou e debateu com os
demais sujeitos. Logo a musica que representa o sinal da escola tocou e os alunos foram
dispensados, os professores foram chegando na sala onde estdvamos e logo a sala ficou florida, gaia
cerca de 30 professores reunidos. A conversa era alta e constante, em meio a diversos assuntos (o
mais presente era quantos dias faltava para as férias) a Toninha (senhora que vende ache para os
professores) caminha oferecendo e servindo os professores na sala.

Eu e Felipe continuavamos sentados no sofa quando chegou a professora Vanessa e sentou
proximo ao Felipe. Conversavam sobre outras escolas, e outras escolas e sobre a falta de
professores. A conversa continuou e a Vanessa perguntou como vai ficar o caso o coordenador de
turno, pois se ela nao voltar para essa fungéo o Felipe perde suas aulas e precisa assumir o lugar do
professor. “A principio ele vai assumir a coordenagdo, entdo permaneco na sala de aula. Mas
acontece que ele precisa folgar um dia da coordenacéo, e ai estdo querendo que eu cubra a folga
dele, eu largaria 10 horas de sala de aula para cobrir a folga dele. Mas isso vai ser complicado,
porque vai ser uma confusdo de ninguém saber ou comegarem a confundir o meu dia de coordenador
com os meus dias de professor na escola”. A Vanessa concordou. Logo chegou os diretores
chamando os professores para a reunido.

Todos nés migramos para a sala de aula ao lado. Tinha em média 35 professores com o
diretor, vices e supervisdes. A Vice-diretora assumiu a fala, e disse que a pauta era alguns assuntos
administrativo e depois cada ano ciclo se dividia para tratar dos conselhos. Os assuntos
administrativos giraram em torno dos elementos burocraticos da cultura (organizagéo de passeios, de
atragdes culturais e do proprio calendario escolar de 2016).

A vice-diretora apresentou a todos os professores a nova estagiaria de inclusdo que a SMED
mandou para acompanhar uns estudantes de A10. No dia 28 sera dia letivo na escola, é aniversario
da escola. Sera comemorado o dia da consciéncia negra, o aniversario da escola e a semana do
meio ambiente. O grupo de professores que trabalhara nesse dia assume a responsabilidade e
programa o sabado. Os professores foram comunicados que o quero-quero ja estava disponivel na
sala dos professores para o preenchimento até a préxima semana, pois a equipe diretiva junto com a
supervisao iniciaria construgdo e organizagao dos horarios, das turmas e das folgas dos professores.
O calendario de 2016 esta sendo reorganizado pela equipe diretiva, sera enviado para a aprovagao
na SMED na préxima semana e apresentado na ultima reunido de formagéo no dia 05 de dezembro.

No ciclo C, o supervisor Luciano pediu para a Katia da SIR falar sobre os estudantes que
precisavam de avaliacdo diferenciada. Enquanto a Katia falava com os demais professores o Felipe
se direcionou até o Luciano e perguntou o que aconteceria na reunido depois, pois os casos de SIR
ndo eram estudantes dele. O Luciano disse que falariam dos conselhos, mas entregou ao Felipe uma
folha com os dias e os horarios dos conselhos e nos nos dirigimos para a reunido do segundo ciclo.

Na reunido do segundo ciclo o assunto era sobre o planejamento do trimestre e os conselhos.
Ja na entrada o professor ganhou uma folha com os dias e os horarios. Havia sete professores na
sala, pois outras s&o referencias das turmas da tarde entdo ndo estavam. Quando terminou essa
reunido, nos direcionamos para outra reunido sobre os assuntos do sabado letivo que sera dia 28.
Nessa reunido foi organizado a distribuicdo das tarefas aos professores que participariam desse
sabado letivo, que consequentemente seria celebrado o aniversario da escola. A coordenadora
cultural da escola, estava com a coordenagao da reunido, e distribuindo as fungdes. Os professores
apenas concordavam com o que ja estava estabelecido pela coordenadora. Nessa reuniao havia 15
professores, mas fui informada de que outros professores também iriam participar desse sabado.
Como ja chegamos no final da reunido, pegamos apenas essas ordens da coordenadora, e logo
depois a reunido se encerrou. Depois nos direcionamos para o refeitério, onde almogamos com
outros professores.

Ja relatei em alguns diarios, mas vale uma nova reflexao sobre o refeitério, utilizado com um
espaco de socializacdo pelos professores. E um momento de descontragdo, onde conversam sobre
assuntos mais sérios, sobre a escola e sobre estudantes, ou com assuntos mais pessoais que sao
comuns ao grupo. Por ser um espago que ficam apenas os professores (mais que na propria sala de
professores) a conversa e o assunto € mais potente, e direcionado. Diferente da escola do morro, ndo
vejo os professores conversando sobre outros professores ou sobre outros sujeitos da prépria escola.
Os problemas organizacionais e coletivos dessa escola ndo sdo comuns aos do morro. Apos o
almogo me despedi do professor, deixei agendado o préximo encontro e fui me direcionando para a
parada do 6nibus.
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APENDICE J - Unidades de significados.

Unidades de significado dos diarios de campo

1-  Primeiro contato com a colaboradora

2- Conversas por e-mail

3- Contato com o professor por facebook

4- Agendamento de um horario para apresentagéo

5- Visita na escola com o Elisandro

6- Primeiro contato com o campo

7- Ida de 6nibus as escolas

8- Conhecendo o trajeto

9- Transformacgao social

10- Colega do mestrado foi meu porteiro para entrada na cultura

11- Porteiro fez as apresentagdes iniciais, dos sujeitos e da escola

12- Tur pela escola

13- Cultura

14- Cultura escolar

15- Elementos comuns entre as culturas

16- O “quero-quero”

17- O “quero-quero” se trata do desejo dos professores para o préximo ano

18- Instabilidade dos professores em relagao ao préximo ano letivo

19- Se houver empate dos professores por turmas ou pelos dias de compensacdo o critério

escolhido é o tempo de permanéncia na escola, ou seja, os professores mais antigos na cultura
possuem direto de escolha, os iniciantes nesse caso ficam com o que sobrar.

20- A sobrecarga dos professores de Educacao Fisica € sempre alta

21- Os professores acabam intensificando seus trabalhos para poder colaborar com as instituicbes

22- Singularidades das culturas escolares

23- Articulagdo da supervisora com os professores na escola da Lomba

24- Os assuntos geradores dos professores da lomba n&o s&do comuns aos do morro.

25- A violéncia é uma das singularidades entre as escolas

26- O quadro diretivo é constituido diferentes nas duas escolas

27- A chuva faz com que o fluxo dos estudantes diminua

28- Em uma escola a carga horaria precisa ser cumprida dentro da escola, na outra ndo

29- Nao ha controle de quem entra na escola da Lomba

30- Na&o ha horario definido de entrada e saida dos estudantes na escola da Lomba

31- Portbes da escola da Lomba ficam abertos a comunidade

32- Escolas com boas infraestuturas

33- A um amparo pedagogico de toda a equipe diretiva na escola da Lomba

34- A escola da Lomba possui um ginasio, uma quadra aberta, um outro espago aberto onde
acontece o vblei e o palquinho ontem tem as cestas de basquete

35- A escola do Morro possui uma quadra aberta, um espacgo pequeno do lado da quadra onde
acontece o volei, um espacgo na frente da sala de informatica que é utilizado como quadra na hora
do recreio e o saguéo com as cestas de basquete

36- Projetos na escola concomitantes com a grade curricular

37- O professor ndo se envolve com projetos na escola

38- A professora ndo participa de projetos pelo fato de precisar cumprir 20 horas m sala de aula
divido ao estagio probatério

39- Conhecendo os espacos e sujeitos

40- Conversa e apresentacao do projeto ao diretor e vice

41- Apresentacao do projeto de pesquisa

42- Apresentacdo da metodologia e dos instrumentos

43- Conhecendo a colaboradora

44- Professora formada na PUC

45- Especialista em treinamento esportivo

46- Um ano de experiéncia

47- Ingresso na RMEPOA concomitante com o estado

48- Professora tem 60 horas semanais, 40 hrs na RMEPOA e 20 hrs estado

49- Professora do terreiro ciclo
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50-
51-
52-
53-
54-
55-
56-
57-
58-
59-
60-
61-
62-
63-
64-
65-
66-
67-
68-
69-
70-
71-
72-
73-
74-
75-
76-
77-
78-
79-
80-
81-
82-
83-
84-
85-
86-
87-
88-
89-
90-
91-
92-
93-
94-
95-
96-
97-
98-
99-

100-
101-
102-
103-
104-
105-
106-
107-
108-
109-

Conhecendo e identificando os sujeitos da cultura

Apresentacao do projeto ao professor e entrega dos documentos e resumo da pesquisa
Professor formado no IPA

Especialista

Dois anos de experiéncia na escola estadual

Ingresso na RMEPOA, exoneragéo do estado

Professor trabalha 40 horas semanais

Professor do segundo e terceiro ciclo

Estabilidade do concurso na RMEPOA

Primeira impressao da vice-diretora preocupada com a Educagao Fisica
Boas vindas a escola

A Violéncia é potente na escola da Lomba

A violéncia é verbal e fisica

Caso da mée de uma estudante que bateu na antiga diretora

A violéncia € um elemento cultural da escola

Estudantes agressivos com os colegas e professores

Reconhecendo o espaco fisico da escola

A rampa de acesso aos demais pisos proporciona a decida agitada dos estudantes
Mudancgas no espaco escolar

Escola identificada fortemente pela orquestra musical

Arranjos escolares

Acordos e negociacdes

Acordos e negociagdes com as professoras referencias por dar aula ao segundo ciclo
Acordos e negocia¢des com a supervisora segundo ciclo

Substituicdo de professores

O Professor e a professora sempre auxiliam nas substituicbes de professores
Falta de professores deixa a escola um caos

A falta de professores é constante e ja vista como normal

Ja esta se constituindo como um elemento cultural a falta de professores
SMED n&o da retorno sobre novos professores

Desestabilizacdo da ordem escolar

Acordo com os estudantes

Organizacgéao escolar

Estratégias de controle e ordem da escola

Comprometimento dos estudantes

Periodos reduzidos

Falta d’agua na escola

Desistrutura a organizacéo escolar

Atividades paralelas as aulas

Atracéao cultural

Momentos que quebram a rotina da escola

Perca do controle e desordem na escola

Distintas compreensodes sobre a desordem

Reorganizagé&o escolar

Comunidade no muro da escola, proxima aos estudantes, prejudicando as aulas
Escolha de vaga é muito luxo para um professor

Nao ha escolha de vaga (escola), ha um direcionamento da SMED
Direcionamentos impositivo da SMED

Descaso com os docentes ao ingressarem em uma rede desconhecida
Elementos estabelecidos pela SMED e organizados pela escola

Cada escola organiza o seu quadro diretivo

Cada escola organiza seus arranjos

Acordos estabelecidos dentro de cada escola s&o singulares

Falsa autonomia escolar

Autonomia escolar relativa

Ordens da SMED

SMED enquanto mantenedora hierarquica

Ordens atravessadas e transversais da SMED

Ordens impositivas acabam burocratizando o trabalho dos professores
Distancia entre a casa dos professores e as escolas
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110- Dificuldade de acesso a escola

111- Contradi¢des do sistema educacional

112-Primeiro e ultimo ano de cada ciclo nao reprova

113-Normas institucionais

114-Regras institucionais

115-Regras institucionais burladas pelos estudantes

116- Corpo docente descomprometido com as regras institucionais

117-0 corpo docente se corrompe

118-Falta de cobranga por parte da diregao ao falar de professores, € dos professores ao falar dos
estudantes

119-Falta de compreenséo de um projeto escola por parte dos professores

120-Falta de envolvimento com a cultura escolar

121-Nao ha um envolvimento efetivo do professor com a cultura

122- Corpo docente desarticulado

123-Na escola da Lomba o corpo docente é animado e articulado

124-0 corpo docente é o ponto forte da escola da Lomba na visdo do professor

125- A permanéncia na escola acontece pela afinidade com os demais sujeitos

126-Na escola da lomba ha uma mobilizacdo dos professores para o andamento da escola

127-Na escola da Lomba tem cinco professores de Educagao Fisica

128-Na escola do Morro tem quatro professores de Educagao Fisica

129-Na escola da Lomba a choque de horarios das aulas de Educagéo Fisica

130-Na escola da Lomba os espagos pedagdgicos sdo compartilhados pelos professores

131-Na escola da lomba as turmas dos professores se misturam para as aulas de Educacéo Fisica

132-Na escola do Morro ha um rodizio sobre os espacos, mas dificilmente ha choque de horarios

133-Olhar da professora sobre os outros professores de Educagao Fisica

134- Alguns colegas sdo exemplos e outros nem tanto

135-Método de aula livre

136- Cultura da aula livre

137-Intencionalidade com o momento da aula livre

138-Compreensao de aula livre da professora € que € um momento para além do fazer por fazer

139- Os estudantes ndo associam as aulas livres de Educacgao Fisica como uma disciplina importante

140-Acordo com os estudantes para esses momentos

141-Momento livre como moeda de troca

142- Aula direcionada

143-Sala dos professores

144-Sala dos professores & um local de multiespaco

145- A sala dos professores € um local de socializagdo docente

146- A sala dos professores é tumultuada

147- A sala dos professores € um local de recados rapidos

148- A sala dos professores € utilizada pelos professores como um momento de descontragao

149- A sala dos professores € um local de encontro

150- A sala dos professores é um local de envolvimento com outros sujeitos

151- A sala dos professores € um local de interagbes humanas

152- A sala dos professores € um local para a roda de chimarrao

153- A sala dos professores € um local para as “janelas de planejamentos”

154- O dialogo estabelecido na sala dos professores é sobre diversos assuntos

155- A sala dos professores da escola da Lomba possui uma mesa grande (central), uma redonda, e
dois sofas

156- A sala dos professores da escola do Morro possui uma mesa grande e um sofa

157-Na sala dos professores fica 0 mural de recados e horarios

158- Sujeitos que compde a cultura: professores, estudantes, pais dos estudantes, equipe diretiva,
pessoal da limpeza, cozinheiras, nutricionistas

159- O refeitério € um local onde acontece a socializagao dos sujeitos da escola da Lomba

160- A descida do morro

161-Niveis de socializacao

162-Pré-acolhimento pela dire¢édo

163- Acolhimento burocratico pela gestdo e demais funcionarios (entrega da chave, das turmas e os
materiais).

164-Socializagdo no momento da carona, no momento de decida do morro

165- Socializando em espagos informais
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166- Socializando em espacos formais

167- Socializagdo com os sujeitos da cultura

168-Socializagdo nao sinbnimo de amizade

169- Socializagao escolar

170- Socializagao docente

171-Socializagao dos professores iniciantes

172-Processo de socializagao

173- Socializagao constituida com os sujeitos da cultura se torna para além dos muros da escola

174-Reunido pedagdgica, local de socializagdo docente, os professores sao instruidos (mesmo que
burocraticamente) e inseridos na cultura.

175- A socializagdo acontece com todos, mas se intensifica com os grupos constituidos

176- Interiorizando, incorporando e compartilhando da Educacao fisica estabelecida

177-Decisdes do professor

178- Subjetividade

179- Singularidades de cada professor

180- Especificidade do percurso e trajetéria docente

181- Organizagéo dos iniciantes para compreenséo da cultura

182-Organizagédo dos professores para se constituirem dentro dos emaranhados burocraticos das
organizagdes institucionais

183-Relagdes micropoliticas

184- Micropolitica escolar

185-Interesses politicos

186-Relagao de poder

187-Professor(a) iniciante

188-Professor experiente

189-Professor Iniciante X professor Experiente

190- O professor iniciante fica com as turmas mais dificeis

191-Experiente e mais velho na escola escolhe as turmas e os periodos

192- Professor iniciante e jovem é visto pelos estudantes como um irm&o mais velho

193-Os estudantes veem no professor uma possibilidade de didlogo maior do que com os mais
velhos

194- Aceitagdo do professor iniciante pelo que estava imposto na escola e nas aulas de Educacéao
Fisica

195-0 jogo Micropolitico estabelecido na cultura influencia diretamente n processo de socializagéo
dos professores

196- Grupos constituidos na cultura escolar

197-Os grupos que se materializam e constituem as redes de relagdes

198- Aproximacgao por afinidade

199- Aproximagao por serem professores iniciantes com disciplinas distintas

200- Aproximagéo por compartilharem os mesmos ideais

201-Aproximagao por area de conhecimento, mesma disciplina

202-Professor e professora de Educacgao Fisica se aproxima por idades semelhantes, mesmo
trabalhando com anos ciclos diferentes

203-Grupo de iniciantes é o ponto de resisténcia dentro da cultura escolar

204-Escola dividida por turnos

205- Grupos do whtasApp, grupo da manha e grupo da tarde

206-Para os sujeitos a escola se transforma em duas, a escola do turno da manha e a escola do
turno da tarde

207-0Os sujeitos que compdem os turnos dividem e fazem a escola

208-Singularidades nos dois turnos

209- Uma tarde no Judith

210-Falta coordenadora de turno no periodo da tarde

211-Turno da tarde é mais turbulento

212-Falta apoio pedagdgico no turno vespertino

213-Desordem escolar

214-Desorganizagao dos sujeitos que coordenam o turno vespertino

215- Diferenga nos dois turnos na escola da Lomba

216-Divisao dos turnos da escola por ciclo

217-Ciclo A e B no turno da tare

218-Ciclo C no turno da manha

235



219-As turmas B30 s&o as mais agitadas, pelo fato de deixar as professoras referencias e passar a
ter varios professores

220-Transicao de ciclo

221-Professora iniciante € Coordenadora de turno

222-Convite para a coordenagao veio por necessidade institucional

223- A aceitagéo ao convite se deu pelo fato de encarar como um desafio

224-Quando a fungao de coordenadora influencia na socializagdo da professora iniciante

225- A fungao de coordenadora logo no inicio da carreira facilitou a imerséo na cultura escolar

226-Relagbes cotidianas

227-Senso de pertencimento da cultura escolar

228-Coordenadora de turno, a faz tudo da escola

229-Voando trangas por ai

230-Manter a ordem escolar

231-Lugar simbdlico

232-Lugar hierarquico na cultura escolar

233- A professora enquanto coordenadora compreende a necessidade de organizagao

234-Fungéao de coordenadora € vista pelos demais colegas como um apoio necessario

235-A funcao de coordenadora que a professora ocupa é reconhecida pela diregcao

236- Professora iniciante € o apoio dos experientes por ocupar cargo hierarquico

237-0s demais sujeitos atribuem importancia a fungao da professora enquanto coordenadora

238-A funcao de coordenadora proporciona um contado com a maioria dos estudantes

239-A fungéo de coordenadora proporciona a aproximacéo e liberdade com outros sujeitos da cultura
escolar

240-A fungéo da coordenadora de turno é organizar a escola e fazer com que ela acontega: entrega
de materiais aos professores; substituigcdes; conversar com alunos indisciplinados; supervisionar
recreio; reunides diretivas; organizar e coordenar eventos no turno.

241-Confusao de papeis, professora X coordenadora

242- Pelo contato intenso com os estudantes, o papel de coordenadora é confundido pelo de
professora

243- Sobrecarga de fungdes

244-Intensificagao do trabalho

245-Professora exerce fungdes para além do que deve

246-Convite da diregao para assumir a supervisao do ciclo C

247-Novamente o convite veio por uma demanda institucional, depois por perfil

248-Aceitagdo do convite por compreender que pode fazer mais pela escola

249-Sentimento de angustia e ansiedade pelas duas decisdes

250-Novos desafios

251-Cargo de chefia

252-Conversa da professora com a professora de ciéncias e que também ¢é iniciante sobre o conte e
aceitacao do cargo de supervisora

253-Fazer pela escola e com isso fazer inimigos

254-Os professores iniciantes se aproximam para compartilhar as angustias do cotidiano

255-Recreio orientado

256-Organizacgao dos estudantes. Seus jogos, suas regras

257-Construgéo das regras dos jogos

258-Estudantes divididos por atividades

259- 0 futebol é privilegiado, acontece em dois locais, a quadra e os espaco na frente da informatica

260-Os estudantes maiores utilizam a quadra maior

261-Meninos jogando futebol no ginasio e meninas jogando vélei do lado da quadra aberta

262-Estudantes posicionados

263-Estudantes inconformados com a falta de professores

264- Autoritarismo

265- Contradicao pela equipe diretiva em alguns momentos

266-Os professores de Educagao Fisica sdo identificados pelas vestimentas

267-Eu fui logo caracterizada como professora de Educacgéo Fisica pelas minhas roupas, tanto por
professores como por estudantes

268-As roupas fazem parte da identidade da Educacéo Fisica

269- Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

270-Reorganizagédo do PPP

271-Professores de Educacéo Fisica na organizagdo do grupo que ira reorganizar o PPP
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272- A escola ndo da conta das necessidades dos estudantes

273-Modelo de ensino ultrapassado

274-Estudantes que frequentam o SIR

275-Para alguns professores resolver problema é tirar o estudante da sala de aula

276-Fazer com que as coisas funcionem

277-Sabados letivos

278-Datas comemorativas

279-Organizacgéao coletiva para os eventos comemorativos no sabado letivo

280-Multfeira na escola

281-Associagéo do conteudo com as datas comemorativas

282-Separagao entre teoria e pratica

283-Conteudo danga

284-Videos sobre o conteudo trabalhado

285-Textos sobre o conteudo

286- Conteudo futebol americano

287-Visita de dois jogadores de futebol americano na escola

288- Estratégias de aula

289-Dinamica de aula

290- Atividades realizadas pela professora junto com os estudantes

291-Avaliagbes dos estudantes sdo feitas por meio de provas, trabalhos e participagdo nas aulas

292- Avaliagédo desconectada do objetivo

293-Cultura da aula livre e participagao dos estudantes

294-Fazer a aula para o professor é estar envolvido com uma das atividades.

295-0 objetivo do professor me parece estar ligado a aderéncia por alguma pratica esportiva ofertada
em cada dia de aula

296-Descaso dos colegas com as aulas de Educacgao Fisica

297-Descaso dos estudantes com todas as disciplinas

298-Aula de Educagao Fisica é livre aos olhos

299- Estudantes e professores expostos a todos os outros sujeitos

300- Singularidades da Educacgéo Fisica

301-Relagdes pessoais

302-Professor possui boa relagdo com os estudantes

303-Eu sou vista pelos estudantes e professores como uma pessoa estranha na cultura

304-Eu enquanto uma pessoa que ndo estava presente na rotina da escola

305-Nativos da cultura

306- Intrusa na cultura

307-Primeiro ano dificil de trabalhar

308-Foi um ano de construgao e criagdo de vinculos com os estudantes

309-Primeiro ano € um choque

310-Reconstruir e se reconfigurar

311-Se passar pelo primeiro ano vira professor

312-Caso de quebra de aula com o professor de filosofia

313-Desavencas internas

314-Fragmentacéao da aula

315-Estudantes desinteressados

316- A falta de interesse dos estudantes desmotiva a professora e o professor

317-Sentimento de descaso com a disciplina

318-Sentimento de descaso com a prépria professor(a)

319-Descomprometimento dos estudantes

320-Elementos que mexeram com o estado emocional da professora

321-Desvalorizagao

322-Defender a area e a disciplina € um posicionamento politico

323-0 dialogo e a principal forma de resolver os problemas

324-Professora conselheira

325-Preocupagédo com a C11, turma que é professora conselheira

326-Professora disposta e ativa na escola

327-Dialogo entre alguns professores

328-Envolvimento do professor nas conversas na maioria das vezes é sobre os estudantes

329-Rotina escolar constituida

330-Elementos rotineiros da cultura escolar
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331-Rotinizagao

332-Rotinizagao escolar

333-Rotinizagao da vida cotidiana

334-Elementos culturais estabelecidos pela organizacao escolar

335-Professor iniciante incorporando as rotinas da escola

336- Professor iniciante compreendendo a cultura escolar

337-Ponto eletrdnico

338-0 sinal da escola da Lomba é uma musica

339-Chamada na sala de aula

340- O professor faz a chamada e direciona os estudantes para as atividades

341-Controle dos horarios de entrada e saida na escola

342-Horario do lanche, as turmas de ciclo A e B s&o levadas até o refeitério

343-Nas filas do lanche o ultimo ganha um prato com um pano dentro. Quando a turma termina de
lanchar ele é responsavel pela limpeza da mesa naquele dia

344- As mesas possuem placas com os nomes das turmas

345-Dificuldade de planejar na escola pela alta procura

346-Janelas de planejamento, desencontro com os professores

347-Utiliza o tempo para organizagéo burocratica e didatica

348-Primeiro estranhamento com o campo

349-Reconhecendo aspecto geografico da comunidade

350-Onde acaba Porto Alegre e inicia o Morro

351-Aspectos geograficos singulares nas escolas

352-Segundo estranhamento com o campo

353-Estranhamento com a cidade de Porto Alegre

354-Terceiro estranhamento com o campo

355- Choque com a realidade social e cultural do morro com a cidade de Porto Alegre

356- Distanciamento social

357-Distingao cultural

358- Comunidade independente da regiao central

359-Os sujeitos entendem o distanciamento social mas ndo compreendem

360- Diferengas sociais

361-Sora, hoje eu vou para Porto Alegre

362- A realidade social vista pelas grades da janela da escola

363-Sociedade de classes, educacgao classista

364-Funcéao social da escola na atualidade

365-Quarto estranhamento com o campo

366-Mais um dia normal no Judith

367-Quinto estranhamento com o campo

368- Tour pelo Morro

369- Comunidade mobilizada

370-Organizagéo constituida pela propria comunidade

371-Creche comunitaria dentro do morro

372-Outra Porto Alegre

373-Negacéo da cultura aos estudantes por parte de alguns professores

374-A comunidade do morro néo precisa dessa cultura

375- Atracao cultural mal planejada e desenvolvida aos estudantes

376- A falta de compreensao por determinadas culturas se da pela fala de conhecimento

377-Formacgodes

378-Formagéo na SMED, tema escola da ponte

379-Seminario integrado

380- Mostra ltinerante sobre a Identidade Negra

381-Parcerias com outras escolas da comunidade

382-Interagbes com outros locais e culturas

383-Trabalho desenvolvidos por estudantes e professores

384-Insatisfagdo com os pares

385-Falta de reconhecimento

386-Pré-conselho

387-Pré conselho é ultrapassado e sem intencionalidade

388-Pré conselho é um modelo mecanico sem objetivo

389- O pré-conselho é um elemento que caracteriza a divisdo da escola nos dois turnos
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390- Professora da voz aos estudantes

391- Atribui aos estudantes o sentido da educagao

392-Conselhos de classe

393-Semana de conselhos de classe

394-Supervisores ou coordenadores assumem a posi¢ao central no conselho, a posi¢do de quem fala
395-Hierarquizagao de disciplinas

396-Portugués e matematica sdo os mais solicitados por quem coordena o conselho

397- As outras disciplinas ficam em segundo plano

398-Disciplinas destaques

399-Disciplinas inferiores

400- Professores iniciantes sentem certa indignagao pelo descaso com suas disciplinas
401-Documentos gerados pelo conselho de classe

402- Avaliagao por trimestre

403-Dossiés dos estudantes

404-Boletins

405- Os problemas da escola sdo mantidos internamente a equipe diretiva

406- Supervisora do turno da tarde

407-Cargo comissionado

408- Supervisora cedida da SMED para o estado, e depois retorna a escola em um cargo central
409- Professores contra ao modelo politico de direcionamento de cargo

410-Boicote do trabalho da supervisora por parte de alguns sujeitos

411-Cargos diretivos e centrais precisam ser ocupados por sujeitos que conhecem e compreendem a
cultura

412-Bases Nacional Curricular Comum

413-Leitura para conhecimento e compreensao da professora

414-Professora iniciante com atragao pelos elementos curriculares da area

415-Professora iniciante sente preocupacgédo com os conteudos das suas aulas

416-Professores experientes

417-Professores experientes mergulhados na cultura

418-Professores experientes desinvestidos

419-Professores experientes sdo mais resistentes

420-Professoras pedagogas e experientes sdo mais resistentes as mudangas

421-Professora de Artes atrapalha os horarios dos outros professores

422- A professora de artes € vista pelos estudantes como uma professora sem pulso, sem firmeza
423- A professora de artes é experiente

424- A Professora de artes esta em fase de aposentadoria, e por suas atitudes, uma aposentadoria
desinvestida

425-Professor de Portugués se mostra envolvido com a cultura escolar.

426- Professor de Portugués mesmo com experiéncias anteriores se caracteriza como iniciante na
RMEPOA

427-Professor se mantem investido

428-Se manter investida

429-Reuniao de quinta-feira

430-Horario reduzido nas quintas-feira

431-Avisos institucionais para todos na reunido, depois sao feias as reunides por ciclos, coordenada
por cada supervisor

432-Reunido com o ciclo B

433-Reunidao com o ciclo C

434-Na reunido com o ciclo B n&o ha dialogo efetivo entre as especialistas e professor referencias
435-As decisdes partem apenas as professoras referencias

436- Fragmentagao entre os especialistas e as pedagogas

437-Turno unico

438- O momento em que me senti aceita no campo

439-0 momento em que me senti acolhida e parte da cultura escolar

440-Reconhecida pelos sujeitos das culturas

441-Projeto Mix

442-Possibilidade de transgressao

443-Coordenador de turno da escola da Lomba entrou em biometria por desgastes emocionais
444- Coordenador de turno da escola da Lomba também é professor de Educagéo Fisica

445- Calendario escolar do ano de 2016
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446-Local estratégico de observagéo

Unidades de significado das entrevistas:

1-
2.

3-

4-

5-

0-

7-

8-

9-

10-
11-
12-
13-
14-
15-
16-
17-
18-
19-
20-
21-
22-
23-
24-
25-
26-
27-
28-
29-
30-
31-
32-
33-
34-
35-
36-
37-
38-
39-
40-
41-
42-
43-
44-
45-
46-
47-
48-
49-
50-
51-

Experiéncias anteriores
Estagio obrigatorio
Estagio néo obrigatério
Estagio na SME
Experiéncia com o PIBID

Mesmo com as experiéncias faltava a compreensao do ser professor

Primeira experiéncia na RMEPOA
Primeira experiéncia enquanto docente
Professor de handebol
Professor da rede estadual
Rescis&o do estado para assumir a rede municipal
Aprovagédo em concursos concomitantes, estado e municipio
Apresentacéo na escola
Chegada na escola no inicio do ano letivo
Primeira semana turbulenta
Troca de diregéo
Violéncia na escola
Falta de acompanhamento inicial
Indicagao das salas e espagos
Aprender sozinho
Conhecer e compreender
Aprendendo e conhecendo
Manutencao dos professores na rede
Disposicao dos sujeitos
Colaboragéao
Compreensao por parte dos sujeitos
Parceria com os professores
Nomeagao
Parte administrativa na SMED
Direcionamento de vagas pela SMED
Presséo para aceitagao da vaga
Carga horaria dividida em duas escolas
Carta de apresentacdo da SMED
Chegada na escola depois do inicio do ano letivo, em abril
Apresentacéo e inicio turbulento
Apresentacao pela equipe a professora de forma burocratica
Sentimento de medo
Angustia
Acolhimentos diferentes nas duas escolas
Anos inicias
Anos finais
Contato com as professoras referencias
Falta de entendimento sobre os ciclos
Migracéo de carga horaria e escola
Opcao por uma escola s6
O grupo de professores fez com que optasse pela escola atual
Necessidade de contato
Vaga na equipe diretiva
Convite por necessidade da equipe
Carga horaria dividida entre coordenacéo de turno e sala de aula
Aumento de carga horaria

52- Ano de transigao

53- Mudangas

54- Adaptacgao

55- Primeiro ano como diagnostico da escola
56- Conhecer a escola
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57-
58-
59-
60-
61-
62-
63-
64-
65-
66-
67-
68-
69-
70-
71-
72-
73-
74-
75-
76-
77-
78-
79-
80-
81-
82-
83-
84-
85-
86-
87-
88-
89-
90-
91-
92-
93-
94-
95-
96-
97-
98-
99-

100-
101-
102-
103-
104-
105-
106-
107-
108-
109-
110-
111-
112-
113-
114-
115-
116-

Compreenséo da cultura

Primeiro ano como experimento

Seguindo o fluxo

Pegar o bonde andando

Interagdo na e com a escola

Adaptacéo da equipe

Adaptacdo as novas normas

Realidades distintas

Integragdo com a equipe

Ingresso na escola com outros professores iniciantes
Influencia direta e indiretamente

Falta de interagdo inicial

Desorganizagdo para a acolhida

Formacgdes docentes

Formacdes por temas geradores

Tema gerador de acordo com a necessidade da escola
Supervisao e direcao a frente das organizacdes
Professores sédo ouvinte

Formacgdes exigidas pela SMED

Formagdes promovidas pela SMED

Formacgoes realizadas pela escola

Formacgdes integradas com outras escolas
Formacdes sem intencionalidade por parte de quem exige (SMED)
Formacgdes para cumprir normas burocraticas

Falta de incentivo para estudar

Falta de incentivo da prépria instituicao

Busca por formagdes parte da professora

Fata de tempo para planejar

Confusao de fungodes

Coordenadora de turno X professora de Educacéao Fisica
Sobrecarga

Tempo de planejamento vira tempo de organizag&o da rotina escolar
Planejamento por trimestre

Conteudos por ano ciclo

Planejamento com professores de Educagéo Fisica
Construgéo coletiva do planejamento

Orientagao para o ano letivo

Corpo docente e equipe diretiva unida

Projeto de escola

Professor experiente

Professor Iniciante

Professor experiente e 0 mais antigo na escola

Se moldar as normas da escola

Moldar as aulas como as do professor experiente
Divisao de espacos e aulas

Aulas compartilhadas

Adaptacéo das aulas

Insatisfagédo pessoal

Registro das aulas

Duvidas sobre as avaliagbes

Duvidas sobre os momentos livre

Trato com o conhecimento

Mapeamento das dificuldades

Estratégias de sobrevivéncia

Singularidades

Subjetividades

Auxilio da equipe

Ambiente de trabalho compensador

Aproximagédo com os professores

Apoio dos docentes como influencia positiva para os iniciantes
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117-Apoio da equipe diretiva como influencia positiva para os iniciantes

118-Dificuldades

119-Falta de motivacao dos estudantes
120-Falta de motivagdo em aprender
121-Facilidade de aprovacéao
122-Descaso com o ensino
123-Desafios do professor

124-Fazer parte da equipe diretiva atrapalha a socializagdo da professora

125-Lugar simbdlico

126- Posicao hierarquica

127-Sentimento de ansiedade
128-Organizagao

129- Organizagéo escolar

130- Escola desorganizada

131-Logistica da organizacao escolar
132-Elementos burocraticas

133-Falta de professor na escola

134-Falta de retorno da SMED

135-SMED enquanto mantenedora hierarquica
136- Documento orientador

137-Documento deliberador

138-Autonomia

139- Autonomia relativa

140- Escola com autonomia relativa

141- Aceite do cargo para fechar carga horaria
142-Desafio para a professora iniciante
143-Superagéao

144-Dialogos

145-1deais diferentes entre o iniciante e o experiente
146-Relagao de poder

147- Adaptagcédo ao modelo estabelecido
148-Elemento cultural

149-Cultura de Educacéo Fisica Estabelecida
150-Educacgao Fisica constituida pelos professores experientes
151-Dois grupos de sujeitos constituido dentro da cultura
152-Grupo do todo

153-Grupo do nem

154-Nao pensou em desistir

155-Eventos da escola

156- Sabados letivos

157- Coordenador cultural

158-Designagbes de fungbes

159-Escala de professores

160- Professores engajados

161-Equipe diretiva engajada

162-Trabalho em equipe

163-Trabalho coletivo

164-Lideranca positiva

165-Falta de lideranga

166-Falta de envolvimento da diregao
167-Direcao desconecta do contexto escolar
168-Poucos professores envolvidos
169-Pouco trabalho em equipe

170-Senso de cooperacao

171-Se sentir parte da escola

172-Senso de pertencimento
173-Acolhimento pessoal

174- Acolhimento institucional

175- Apoio da supervisora

176- Apoio dos colegas
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177-Busca pelos pares

178-Pares acolhedores

179-Preferencia pelos pares ao invés da diregao
180-Professores parceiros

181- Afinidade

182- Aproximagao por semelhanca de idade
183-Aproximagao pelos mesmos ideais
184-Busca por mudancgas

185-Maior contato profissional

186- Professora referencia

187-Professora Pedagoga

188-Relagdo com professores de outras areas
189-Relagéo com alguns colegas de area
190- Abertura para o didlogo
191-Disposicao

192-Funcgdes lineares

193-Teia de trabalho

194-Comunicagao

195- Professor com voz ativa

196- Professor com autonomia
197-Relagéo potente com os estudantes
198-1dade préxima aos estudantes
199-Professor comparado como irmao mais velho dos estudantes
200- Professores desinvestidos
201-Frustragbes

202-Falta de intencionalidade

203-Falta de oportunidade
204-Importancia da escola

205-Fungao da escola

206-Funcao dos professores

207-Fungéo social

208-Objetivos

209-Trato com o conhecimento
210-Transformacgéao social
211-Compreensao da sociedade
212-Formagao humana

213-Sujeito e sociedade

214-Escola para além dos muros
215-Socializagao

216- Socializagdo escolar

217-Socializacdo dos sujeitos

218- Socializacdo das culturas presentes no contexto escolar
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ANEXOS
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ANEXO A - Carta da Secretaria Municipal De Educagao para apresentagao da

pesquisadora nas escolas.

PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE
- SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA PEDAGOGICA

R g oo
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