UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LUCIA HELENA DE PAULA MENEZES

IDENTIDADES E SABERES DE PROFESSORES(AS) DE ADOLESCENTES:
Uma aproximacio ao processo de sua constitui¢io

SISBVUFU

QIRRURARIREL

1000218105

Uberlandia - MG
2004



Mow
31,13
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA M 534,
FACULDADE DE EDUCACAO f25 1 mem

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LUCIA HELENA DE PAULA MENEZES

IDENTIDADES E SABERES DE PROFESSORES(AS) DE ADOLESCENTES:
Uma aproximacio ao processo de sua constituicio

Dissertagdo apresentada a banca examinadora do
Programa de Pés Graduagdo em Educacio da
Universidade Federal de Uberldndia como
exigéncia para a obtengdo do titulo de MESTRA
EM EDUCACAO, sob a orientagio da Profa Dra
Marisa Lomdnaco de P. Naves.

Uberlandia - MG
2004

et S e Ty T gy e T i e T



2

, et T

FICHA CATALOGRAFICA

Elaborado pelo Sistema de Bibliotecas da UFU / Setor de Catalogagéo e Classificagdo

Menezes, Lucia Helena de Paula, 1955-
Identidades e saberes de professores (as) de adolescentes:

M543 uma aproximagdo ao processo de sua constituicdo / Lucia

i

Helena de Paula Menezes. - Uberlandia, 2004.

90f.
Orientador: Marisa Lomoénaco de P. Naves.

Dissertagdo (mestrado) - Universidade Federal de
Uberlandia, Programa de Pds-Graduagio em Educacio.

Inclui bibliografia.

1. Professores - Formagdo - Teses. 2. Educagdo do
adolescente - Teses. 3. Educagdo - Teses. 1. Naves, Marisa
Lomoénaco de Paula. II. Universidade Federal de Uberlandia.
Programa de Pés-Graduagido em Educagio. III. Titulo.

CDU: 371.13 (043.3)




UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO —~ MESTRADO EM EDUCACAO

IDENTIDADES E SABERES DE PROFESSORES(AS) DE ADOLESCENTES:
uma aproximagfo ao processo de sua constituigfio

Banca Examinadora

Qo)

Dra Marlsa Lomon@i:o de Faula Naves

Dra Cl4udia Maria Ribeiro

6é24jbt€£&vvﬁ

Dra Grag:a%parecida Cicillini
(



o e et AT e = e e e v~ S S o st T e T e A O g, S o o e R P W S o e e

Dedico este estudo a meus pais, Agman
de Paula Menezes (in memorian) e
Oswaldo Lima de Menezes, que me
ensinaram a viver a vida com dignidade e
ter na profissdo professora um valor e

uma missdao.




e S e AR T T e e R T ey = e N R e R o SRy AT T S S T e

Em memoria de

Maria Aparecida de Paula (Paula), Argenibia de Paula Calazans (Fiica) e Venina Alves

de Paula: Onde estiverem, tenho certeza, compartilham a alegria deste momento.




T R s iy = A T b i o P s - Ay

Ao Pedro Henrique Calazans Magalhaes
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P Aos(as) Adolescentes
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RESUMO

Neste estudo, dirigimos nosso olhar para os(as) professores(as) que tém sob sua
responsabilidade uma classe de adolescentes. Pensamos que o conhecimento sobre os seus
saberes nos possibilita uma melhor compreensio de sua pratica e sobre os caminhos pelos
quais transitam suas agdes, bem como o sentido que atribuem a elas. Conhecer o percurso
de sua formagfo, compreender as dificuldades que encontram na lide com os(as)
adolescentes e conhecer 0s recursos que utilizam para supera-las constituem os objetivos
deste trabalho. A interlocugdo com professoras de adolescentes de uma escola especifica,
realizada por meio de entrevista semi-estruturada, possibilitou-nos aproximar de sua
identidade. Por meio deste estudo, foi possivel perceber que as professoras se apresentam
freqiientemente como pessoas individuais ¢ ndo como membros de uma categoria
profissional. Quanto a sua formag@o inicial, as professoras entrevistadas relatam haver
problemas relacionados & fragilidade da relagio teoria — pratica nos cursos de graduagio
que fizeram. Em seus depoimentos, ddo maior énfase & experiéncia como uma das mais
importantes fontes de seus saberes profissionais e revelam encontrar no didlogo com o(a)

adolescente o principal recurso para a superagdo dos conflitos e para o desenvolvimento

de seu trabalho de formar cidaddos(4s).

PALAVRAS - CHAVES: Professor(a) de adolescente; adolescéncia; didlogo,

formacgdo inicial e continuada; categoria profissional; experiéncia.
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ABSTRACT

In this study, we looked at the teachers who has under their responsabilities a teenagers
class. We think that the knowledge about their experiences makes it possible a better
understanding of their practice and the ways which their actions go, as well as the
meaning atributed to them. To know their academic trainning route, understanding the
difficulties found dealing with the teenagers and find out the sources used to overcome
situations are the objective of this work. The conversations with the teenagers teachers
from a specific school , done by interviews, gave us the possibility to approach their
identity. Through this study, it was possible to see that the teachers present themselves
more as an individual person than as a professional. About their inicial academic studies
the interviewed teachers reported having problems related to the theory and practice on
the graduations courses done. In their testimony they give more emphasis to the work
experience as one of the most important sources of their professional knowledge and
reveled that the dialogue with the teenagers are the major source to overcome conflicts

and also is the best way to the development of citizens.

KEY — WORDS - Teenagers teacher; adolescence; dialogue; academic education and

trainning; professional category; experience.
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INTRODUCAO

Estou, portanto, afirmando que a escola € um territdrio de lutas em torno da
supremacia de determinados conteudos simbdlicos e materiais, envolvidos no
processo de producdio de conhecimentos e identidades sociais. (RANGEL TURA,
2002).

O(a) adolescente ¢ um desafio a toda organizacdo familiar, escolar e social. Ele(a)
¢ protagonista de rupturas e mudangas de estilo, de linguagem, de postura e de valores.
Vivencia uma etapa da vida, na qual predomina a busca de si mesmo(a) ou de sua
identidade; busca que ¢ central na evolugdo do ciclo vital humano e representa um
momento importante de sintese ou de organizacdo interna de sentidos construidos pelo
individuo e pelo seu grupo social, que € o saber quem sou.

Quem sou eu? Como sou eu? Qual € o meu valor? O que quero ser? Sdo
questionamentos que movein a vida do(a) adolescente. Ele(a) vive tdo intensamente esse
momento, que a sua preocupa¢do central € com a descoberta de si proprio(a): a
(re)descoberta de seu proprio “eu”, agora diante das altera¢Ges fisicas que observa em si
mesmo(a), a ressignificacdo da amizade, a experiéncia nova da “paquera”, do namoro, da
paixdo e a descoberta de outro sentido para o amor. Esse mergulho no questionamento de
si mesmo(a), leva-o(a) a confrontar-se com seus pais e com seus(as) professores(as) ou
com qualquer outro(a) que, no seu entender, represente obsticulo para a dificil tarefa de
descobrir-se unico(a) ou impar, a0 mesmo tempo em que se reconhece € quer ser

reconhecido(a) como igual a tantos(as) outros(as) de seu grupo.



Estudiosos(as) como Blos (1998), Oliveira & Bossa (1998), Salles (1998),
Aberastury & Knobel (1981), Levisky (1995), refletem que a adolescéncia, na nossa
cultura ocidental, se constitui como um rito de passagem do ser crianga para ser adulto e
que, na maioria das vezes, os(as) adolescentes se direcionam na busca de um “lugar ao
sol” ou de uma vida melhor. Para os(as) autores(as) acima citados(as), os meninos e as
meninas que vivenciam esse momento evolutivo de preparagio para a maturidade,
experimentam sentimentos conflituosos, mas passageiros e impulsionadores do processo
de constituigdo de sua personalidade. Transitam no movimento de conquista de sua
independéncia, até que se afirmem em sua estabilidade e sua auto-afirmagao.

Por outro lado encontramos estudiosos(as) da adolescéncia como Ribeiro &
Campos (2002) que trabalham na Otica de estar adolescente e nio de ser adolescente,
visto ndo ser possivel concebermos uma unica adolescéncia. Em seu trabalho as autoras
buscam desconstruir crengas e conceitos que supdem umf(a) adolescente como
irresponséavel, inconseqiiente € a adolescéncia como periodo de crise, conflito e
inseguranga. Trazem a visdo do(a) jovem como produtores(as) de ligdes de vida, que estio
aprendendo novas formas de se relacionar, de enxergar a vida e os fatos, o mundo e as
realidades (RIBEIRO & CAMPOS, 2002, p. 153). Na verdade buscam desertar da visdo
de adolescéncia inventada pelo discurso psicopedagdgico e psicanalitico de transicéo,
passagem , turbuléncia etc; que enclausura, universaliza, classifica e confina refletindo a
imagem de adolescente, que € um ser social e cultural, como simplesmente depositdirio de
todas as angiistias mal resolvidas dos adultos que o definem (IBIDEM, p. 153). Neste
estudo, entretanto, fizemos a op¢do por enfocarmos uma visdo mais préxima dos
conceitos psicanaliticos, visto ser o nosso trabalho com os(as) professores(as) e alunos(as)

adolescentes fundamentado nesta concepgéo.




Delineamos, assim, a adolescéncia: periodo situado entre a infancia e a vida adulta,
caracterizado por mudancas significativas em todos os niveis do ser. Periodo de
experimentagido de novidades fisicas, hormonais, intelectuais, culturais, emocionais,
familiares, sociais, morais e outros. E por esta condi¢@o de novidade, tdo intrinsecamente
ligada a essa fase da vida, que dizemos ser a adolescéncia um periodo caracterizado pelo
desejo do(a) adolescente de romper com os modelos ja estabelecidos na procura de seu
proprio modelo, principalmente, no que diz respeito aos relacionamentos familiar e social.
Voltar-se para interesses outros, que ndo os domésticos, favorece, pois, a constitui¢io de
uma identidade prépria e de interesses vocacionais futuros.

Nio ha duvidas de que compreender as caracteristicas desta fase peculiar da vida é
de fundamental importincia para professores(as) de adolescentes, visto que a
compreensdo a respeito da adolescéncia possibilita-lhes contribuir neste processo de
transicdo. Mas se podemos considerar os(as) adolescentes como pessoas que vivem
momentos de instabilidade e inseguranga, a compreensdo de seus anseios, o
acompanhamento de suas angustias, medos e conduta, a observacio de suas decisdes e a
ajuda que podemos oferecer-lhes para canalizarem a energia na construgéio da autonomia,
que tanto buscam, ndo séo tarefas faceis.

Nio somente os(as) adolescentes vivenciam uma inseguran¢a, mas também
professores(as) que com eles(as) convivem. Estes(as) profissionais expressam um “mal-
estar” mediante situagdes que fogem a seu controle, pois se véem diante de alunos(as) que
os(as) questionam, criticam e nédo aceitam passivamente aquilo que lhes ¢ transmitido.

Sobre o sentimento de inseguranga experimentado por professores(as), parece-nos
interessante considerar os trabalhos de Arendt (1972). A autora revela a existéncia de uma

crise educacional no mundo e focaliza, mais especificamente, a crise que expressa um



desejo de apagar as diferencas entre jovens e velhos, adultos e criancas, alunos(as) e
professores(as). Em sua andlise, ela se refere a trés pressupostos basicos, os quais
fundamentam tal conflito.

Um primeiro pressuposto diz respeito a existéncia de um mundo das criangas e, em
consequéncia, uma sociedade formada por elas. Isso, inclusive, em relagio a sua
governabilidade. Nessa sociedade, o(a) adulto(a) exerce um papel auxiliar. Tal
pressuposto  fundamenta-se no principio basico do predominio do grupo sobre a
individualidade da crianga. Nessa organizac@o, as relagdes vivenciadas entre criancas e
adultos(as), ou entre pessoas de diferentes idades e etapas de vida, sdo relegadas a
segundo plano. Prevalece a hegemonia do grupo de iguais. Como expressa Arendt (1972),
a crianca fica & mercé de seu proprio grupo; e, por sua condi¢do de crianga, ndo consegue
apresentar argumentos convincentes contrarios a dominag¢do do grupo. Segundo esta
pensadora, a reagdo das criangas a essa pressdo tende a ser ou o conformismo ou a
delingiiéncia juvenil, e freqiientemente ¢ uma mistura de ambos (ARENDT, 1972, p. 23 1).

O segundo pressuposto diz respeito a crise em relagfio ao ensino. Por influéncia da
psicologia moderna e do pragmatismo, ha uma dissociag@o entre a pedagogia e o contetido
disciplinar a ser ensinado. Ao(a) professor(a) ndo se exige mais um dominio profundo do
conteido a ser ministrado, basta estar um passo além no conhecimento em relagdo ao(a)
aluno(a). Nesse pressuposto hd, do mesmo modo, um “abandono” do(a) aluno(a), ja que
cabe a ele(a) proprio(a) buscar os recursos de que necessita. Além disso, aquele(a)
professor(a) que sabe mais e que pode avancar na divulgagdo do saber e dos
conhecimentos ja ndo ¢ mais considerado essencial. Arendt diz que, dessa forma, o

professor ndo-autoritdrio, que gostaria de se abster de todos os métodos de compulsio




por ser capaz de confiar apenas em sua propria autoridade, ndo pode mais existir
(ARENDT, 1972, p.231).

O terceiro pressuposto diz respeito as teorias modernas sobre a aprendizagem,
cujos fundamentos estdo alicercados no Pragmatismo. Arendt acredita que, no mundo
moderno(atual), para conhecer e compreender € preciso exercitar o fazer. O(a)

professor(a) ndo necessita dominar todo o conhecimento, mas deve buscar sempre a sua

atualizacdo.

O motivo porque néo foi atribuida nenhuma importancia ao dominio que tenha o
professor de sua matéria foi o desejo de leva-lo ao exercicio continuo da atividade
de aprendizagem, de tal modo que ele ndo transmitisse, como se dizia,
“conhecimento petrificado”, mas, ao invés disso, demonstrasse constantemente
como o saber é produzido (Ibidem, p. 234).

Com esses pressupostos, Arendt (1972) analisa as razdes que, no seu entendimento,
explicam os problemas vivenciados na escola €, por extensdo, os problemas vivenciados
pelos(as) professores(as). Para ela, a educagéio renova-se com o nascimento das criangas,
com a chegada de novos seres humanos e, principalmente, com o(a) educador(a) no papel
de situar no mundo esse novo ser em processo de formagéo.

Na concepgdo da autora, & escola cabe a fun¢dio de transigdo da familia para o
mundo. Assim, ao(a) educador(a) cabe a introduc¢do dos(as) jovens nesse mundo, ainda
por eles(as) desconhecido e que se encontra continuamente em mudanca. O(a)
professor(a), com sua autoridade de saber, introduz os(as) alunos(as) no conhecimento do
mundo e mostra a responsabilidade destes(as) em relagio ao mesmo. A autoridade do(a)
professor(a) consiste em responsabilizar-se por este mundo frente ao(a) aprendiz, o qual
esta abrindo as frestas do conhecimento do mundo adulto e da vida, descortinando o velho
mundo e se iniciando no novo. E o resgate das tradi¢des, com o intuito de mudar nossas

atitudes frente ao passado. Diante da complexidade desta tarefa, também os(as)



P AR R o7 TN (B L

professores(as) sentem-se inseguros(as) e em conflito. Segundo Arendt, é de seu oficio
servir como mediador entre o velho e o novo, de tal modo que sua propria profissdo lhe
exige um respeito extraordindrio pelo passado (ARENDT, 1972, p. 244). Oficio que, por
vezes, traz aos(as) professores(as) surpresas, diante da postura das novas gera¢des que,
por ndo terem vivenciado o passado, o consideram obsoleto e passivel de ser destruido.

Em nossa experiéncia com professores(as) de adolescentes, em espacos
institucionais ou ndo, observamos a existéncia de um conflito vivenciado por eles(as) na
relacdio com os(as) jovens, quando buscam trabalhar a importdncia do passado na
consolidacdo do presente a fim de construir perspectivas futuras de relagdes culturais, as
quais ddo o sentido a uma civilizagdo. Ao lado dessa problemdtica, observamos também
uma dificuldade relacionada ao desenvolvimento de temas como cidadania, ética, meio-
ambiente, sexualidade, relagdes de género, dentre outros, acompanhada de um certo
cansaco, pois pareceu-nos que, na visdo dos(as) professores(as), ndo existia, por parte
dos(as) alunos(as), a escuta. Haveria, assim, um descompasso temporal e espacial entre
professores(as) e alunos(as) com relagdo ao significado que tem o periodo de sua
permanéncia na escola. Geralmente, para os(as) que ensinam, o tempo de permanéncia na
escola é um periodo de formagdio dos(as) jovens, pois estes(as) ndo teriam a experiéncia,
o conhecimento e a sabedoria sobre o jd produzido. Para os(as) jovens, entretanto, o
periodo escolar seria a possibilidade de amplia¢do das amizades, dos limites, de troca de
afeto, de descompromisso, de “experimentar a vida”.

Nossa atuagdo como psicologa, numa escola publica federal de ensino
fundamental, tem-nos permitido captar, de maneira privilegiada, esse sentimento que
entendemos ser proprio de professores(as) de adolescentes. E muito comum ouvirmos de

agentes da educagdo, em reunides pedagogicas, pelos corredores das escolas, que j4 ndo



reconhecem mais “aqueles(as) alunos(as)”, até entdo, ddceis, tranqiiilos(as),
cooperativos(as). Hoje, esses(as) profissionais da 4rea da educag¢@o consideram-nos(as)
rebeldes, intolerantes e arrogantes. Ao longo dos dias, nossa fun¢éo nos permitiu observar
o “estar” e o “fazer” desses(as) profissionais junto a seus(as) alunos(as), as suas
expectativas, seus projetos e propostas para lhes ensinar ndo apenas contetidos, mas
também posturas, valores morais, éticos, culturais e de cidadania, dentre outros.
Acompanhamos as vitérias e as alegrias que contabilizam com o sucesso de seus(as)
alunos(as) ao serem aprovados(as) no final do periodo letivo. E, no decorrer do ano,
observamos, nas lides do cotidiano, o empenho desses(as) profissionais em influenciar na
postura, no comportamento ou na maneira como os(as) adolescentes se relacionam entre si
e com os(as) adultos(as).

Vérios(as) professores(as) tém uma preocupagdo real com o futuro dos(as)
adolescentes, os quais estdo sob suas orientagdes, e demonstram inquietacdes com o
comportamento considerado “sem limite”, a “sexualidade exacerbada”, as drogas, a
gravidez na adolescéncia, a falta de perspectivas profissionais e com tudo aquilo que
avaliam como caréncia de valores éticos e morais. Consideram importante desenvolverem
nos(as) alunos(as) a capacidade de realizarem andlises sociais ¢ de desenvolverem atitudes
comunitarias que contribuam para a elaboragdo das idéias de solidariedade,
companheirismo, espiritualidade, afetividade, direitos e deveres — quesitos basicos para o
desenvolvimento de atitudes cidadds, tanto no contexto escolar, quanto fora dele.
Alguns(as) professores(as) gostariam de trabalhar bem essa dimensdo formativa em
seus(as) alunos(as) adolescentes, privilegiando contetidos e/ou projetos que objetivam a

expressdo, por parte dos(as) adolescentes, da afetividade, o exercicio do respeito pela
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opinido do(a) outro(a), o conhecimento de si mesmos(as) e dos(as) outros(as), a
criatividade e a inventividade prdprias do ser humano.

Mas, do mesmo modo, observamos também a decep¢do e a sensacdo de fracasso
ou derrota que muitos(as) professores(as) experimentaram e experimentam, por
verificarem que esses(as) adolescentes ndo se comportam do modo como gostariam que se
comportassem. Percebe-se uma espécie de desconforto diante de uma “classe rebelde”,
uma reagdo desproporcional diante de “brincadeiras de mau gosto” ou, ainda, uma certa
tendéncia ao distanciamento diante de um grupo inquieto e com os interesses voltados
para qualquer outra coisa que néo seja as aulas. Conhecemos professores(as) que agem
diferentemente conforme as situacdes: ora se apresentam conio “durdes”, professores(as)
que ameagam, compreensivos(as) demais, ora indiferentes. Ha professores(as) que, por
sua rigidez, despertam temores, provocam odio. Hd muitos(as) outros(as) que, diante de
uma sala repleta de adolescentes, ou de “problemas de disciplina”, dificuldades de
aprendizagem e de problemas ligados ao interesse pelo estudo e outros, se perguntam o
que fazem ali. Professores(as) que experimentam um sentimento profundo de desanimo e
que se julgam impotentes diante daquilo que, muitas vezes, encontram ao chegar na
escola: indiferenca, violéncia e drogas, e que, em decorréncia do sentimento de
impoténcia, desenvolvem a apatia € o conformismo.

Os(as) professores(as), com os(as) quais lidamos diariamente, deparam-se com a
“outra face da moeda”; e isto poderia lhes provocar uma sensag¢io de angustia, pois niio
sabem bem como lidar com os exageros e as situagdes constrangedoras que lhes sdo, por
vezes, impostas pelos(as) alunos(as). Manifestam, entdo, uma espécie de saudosismo,
considerando a sua propria adolescéncia como diferente desta vivenciada nos dias atuais.

Disso decorreria uma imagem idealizada de adolescente, o que favoreceria uma
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convivéncia baseada em preconceitos e intolerdncia. Conforme vimos e ouvimos dos(as)
profissionais da drea da educagio, parece que eles(as) ndo se ddo conta de que escutar & o
caminho para entender as transformagdes ocorridas com seus(as) alunos(as). Aberastury
mostra-nos, a0 mesmo tempo, que o(a) adulto(a) se agarra ao seu mundo de valores ja
estabelecidos; o(a) adolescente defende os seus valores e despreza os que o adulto quer
lhe impor... sente-os como uma armadilha da qual precisa escapar (ABERASTURY,
1981, p.17). A autora afirma ainda que os(as) adultos(as), sejam pais ou professores(as),
falam muito sobre os(as) adolescentes, mas se esquecem de refletir sobre suas proprias
dificuldades em aceitar o crescimento deles(as), de estabelecer uma relagdo de didlogo
adulto(a)-adulto(a), adulto(a)-jovem. Podemos dizer ser esse um dos motivos que levam a
atitudes preconceituosas e de intolerancia.

Publicagdes na area de formagdo de professores(as) de adolescentes, como as de
Rangel Tura (2000), Fontana (2003), os quais se referem a relagdo destes(as) com os(as)
jovens alunos(as), evidenciam a existéncia de um conservadorismo arraigado ou um
formalismo desnecessario nas praticas educativas. Cortesdo (2002), Lima e Gomes
(2000), Salles (1998), Zagury (1998), dentre outros(as), mostram que ¢ exatamente a
situagdo de conservadorismo dos(as) professores(as) que justifica o seu relacionamento
conflituoso e inseguro com os(as) adolescentes, a sua falta de interesse pelos contetudos
escolares destes(as) jovens e a impossibilidade de constituir uma convivéncia saudavel
entre mestres(as) e estes(as) com os(as) alunos(as).

Rangel Tura (2000), por exemplo, em sua pesquisa sobre o cotidiano escolar,
evidencia a existéncia de confronto de posi¢des historicamente construidas, segundo as
quais o(a) professor(a) reafirma a sua posi¢cdo como detentor(a) do saber em detrimento

do conhecimento e do saber juvenis. A pesquisadora afirma que, muitas vezes, se pratica
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na escola, o “olhar sem ver”. No nosso entendimento, isso leva a uma convivéncia
pretensamente sem crises ou tensdes e de confronto entre adolescentes e seus(as)
professores(as). Um tipo de postura que, por certo, encobre a inseguranga e o desconforto
do(a) professor(a) diante do(a) adolescente.

Desse modo, convivem nas escolas praticas escolares distintas, historias de
formacdo distintas, subjetividades que se constituem num mesmo espago escolar, no
encontro de tantos jeitos diferentes de ser e viver.

Diante disso, indagamos: Quem sfo os(as) professores(as) de adolescentes? Como
se da a constitui¢do dos saberes que tém? Em que tempos e espagos os adquiriram? Que
caminho eles(as) percorrem até se encontrarem diante de uma sala repleta de
adolescentes? O que os(as) instrumentaliza para o trabalho com essa faixa etaria? O que
sabem sobre a adolescéncia? O que sabem sobre a sua participacdo na vida destes(as)
meninos e meninas? No exercicio de sua pratica pedagdgica, buscam a interlocu¢iio ou a
troca de saberes com seus pares? O que experimentam diante das dificuldades encontradas
no trato com estes(as) alunos(as)? Como esses(as) professores(as) se percebem no
exercicio de sua profissdo? Mais especificamente, quais saberes devem fazer parte da
formacdo de professores(as) de adolescentes? Tais saberes incluem uma formagio
especifica para trabalharem com adolescentes? As respostas a essas questdes, acreditamos,
poderdo nos ajudar a compreender quem so, o que fazem, o que pensam e os diferentes
significados que estes(as) professores(as) ddo a suas experiéncias como professores(as) de
adolescentes.

Propomos, com este estudo, dirigir o nosso olhar para o(a) professor(a) que tem,
sob sua responsabilidade, uma classe de adolescentes. A partir do conhecimento sobre os

saberes desses(as) profissionais serd possivel compreender melhor a sua pratica, os
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caminhos pelos quais transitam as suas a¢des e o sentido que atribuem a elas. A
compreensio de suas dificuldades poderd, assim, orientar o trabalho de formagio docente

no espago escolar.

E importante conhecer os saberes ¢ compreender as dificuldades especificas de
uma pritica pedagogica com adolescentes. Pesquisas atuais sobre formacio de
professores(as), como as de Tardif (2002), Schon (1992), Huberman (1989), Stenhouse
(1984 e 1987), consideram os(as) docentes como pessoas, com suas maneiras peculiares
de ser e com seus modos proprios de ensinar. Tais pesquisas nos desafiam para o estudo
da identidade dos(as) professores(as).

Conhecer a trajetoria de sua formac8o, compreender o processo de constituicio de
uma identidade profissional e identificar os recursos que utilizam na lida com os(as)
adolescentes constituem os objetivos deste estudo.

Ao evidenciarmos a trajetoria desses(as) professores(as) na elaboragdo de saberes,
compreendermos a sua pratica e revelarmos as condigdes de seu desenvolvimento pessoal
e profissional, esperamos auxiliar o entendimento sobre como os(as) docentes percebem a
si proprios(as) como professores(as) e, especificamente, professores(as) de adolescentes.
Do mesmo modo, poderemos favorecer a reflexfo, a tomada de consciéncia, a confianca e
a apropriacdo, pélos(as) professores(as), do conhecimento sobre si mesmos(as) e sobre o
lugar que ocupam no processo de ensinar e de aprender.

Para tanto no capitulo I, apresentaremos nossas considera¢des acerca dos estudos
sobre formacdo de professores(as), a evolugdo das pesquisas nessa drea ¢ a preocupagéo
mais atual com as andlises sobre identidade ou subjetividade de professores(as).
Apresentamos, ainda, estudos feitos com professores(as) de adolescentes no intuito de

demarcarmos a especificidade deste estudo.
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No capitulo II, situaremos o caminho metodolégico percorrido nesta investigacgio,
apresentando os procedimentos utilizados, os sujeitos e o contexto, nos quais buscamos os
dados que nos permitiram conhecer os saberes, as dificuldades e ansiedades dos(as)
professores(as).

O capitulo III, esta reservado para a analise das falas dos(as) professores(as) de
adolescentes, nosso(as) colaborador (as), que recolhemos por meio de entrevistas.

Um ultimo capitulo de finalizagdo apresenta nossas consideragdes finais e &
seguido de uma bibliografia geral que situa as principais fontes de consulta e referéncias

utilizadas neste trabalho.

Nos anexos, encontram-se 0 roteiro das entrevistas e os dados profissionais de

nosso(as) colaborador (as).



CAPITULO 1

ESTUDOS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES(AS)

Problematizar-nos a nés mesmos pode ser um bom comeco, sobretudo se nos leva a
desertar das imagens de professor que tanto amamos e odiamos. Que nos
enclausuram, mais do que nos libertam. Porque somos professores. Somos
professoras. Somos, niio apenas exercemos a fungéio docente (MIGUEL ARROYO,
2000).

Num trabalho recente de cunho sécio-cultural, Gatti tragou um percurso histérico
das pesquisas voltadas para a formagdo de professores(as) no Brasil, destacando a
heterogeneidade de enfoques adotados na abordagem do tema, que vao desde estudos
demogrdficos amplos a questoes de subjetividade e identidade (GATTI, 2002, p.01).

Sua analise evidencia que as pesquisas brasileiras relacionadas aos(as)
professores(as) foram iniciadas nas primeiras décadas do século XX e que, até o final dos
anos quarenta, eram desenvolvidas com uma abordagem tecnicista. Questdes sobre como
os(as) docentes conduzem suas salas de aula e as suas relagdes com os(as) alunos(as) eram
estudadas com o objetivo de extrair delas implicagdes técnicas para o bom ensino e a boa
atuaciio de professores(as).

Somente a partir dos anos cinqilenta, devido as efervescéncias social e cultural que
marcaram o periodo, o foco de atengdo das pesquisas dirigiu-se para as origens e as
condi¢des de vida dos(as) docentes. A partir de entfo, os estudos incorporaram as idéias
de Moreno e de Rogers. Idéias que dizem respeito a relagdo professor(a) — aluno(a), em
que Rogers busca transpor, para a educago, a sua concep¢do de terapia individual, em

que se abstém de impor, de questionar, de interpretar deixando que o(a) paciente encontre,
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por si mesmo(a), o recurso para o seu proprio crescimento ( growth). Da mesma forma,
para este terapeuta, o aprender por si mesmo(a) se torna mais significativo que ensinar.
Ajudar o(a) aluno(a) a aprender significa a rentincia de dirigi-lo. Moreno, por sua vez,
privilegia a espontaneidade e a criatividade por serem caracteristicas inerentes a espécie
humana. Considera o autor que, para estar no mundo, seja fundamental estar de acordo
com o que denominou de “filosofia do momento” — 0 “aqui e agora” — representante da
saude psiquica do individuo possibilitando-lhe um livre curso entre fantasia e realidade.
Moreno considera, ainda, que a base para isto ocorrer se encontra no que denominou de
Matriz da Identidade. Ou seja, para ele o individuo constrdi sua identidade psicossocial a
partir da interagdo estabelecida com sua mae ou com a primeira figura significativa, em
seguida com outras pessoas ¢ objetos. Dai a importincia desses dois autores que
trouxeram, dentre outros aspectos, uma dimensdo humanista no campo educacional. Os
trabalhos sobre a formagéo docente passaram, portanto, a refletir o referencial humanista;
e a utilizacdo de novos recursos metodologicos, como os trabalhos de grupo e idéias sobre
auto-avaliacio, contribuicdo dos autores citados, ganharam espago. Na condugio das
pesquisas, comegou-se a usar conjuntamente métodos quantitativos e abordagens
qualitativas e, com isso, a analise sobre os fatos educacionais ganhou maior criticidade.

O aporte humanista, fortemente relacionado as filosofias existencialista e
fenomenologica, apresentou-nos um sujeito que atua no mundo conforme suas prdprias
convicgdes e principios e que busca sua auto-realizagdo e auto-atualizagdo. Os(as)
autores(as) humanistas procuraram, por meio de suas teorias, enfatizar um processo
autodeterminante de constituicdo da personalidade humana. Tal aporte representa,
segundo Gonzales Rey, um marco importante para a ciéncia psicoldgica no

desenvolvimento do tema da subjetividade.
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Em maior ou menor medida, todos os autores humanistas sio sensiveis a
significa¢do do social no desenvolvimento psiquico... [além disso], 0 humanismo da
significado psicoldgico a um conjunto importante de questdes que praticamente
foram omitidas por outros enfoques, como a questio do sentido da vida, da
concepedio de mundo, da organizagdo psicolégica complexa dos valores etc.
(GONZALES REY, 2003, p.62).

Para o autor, esses sio alguns sinais que podem indicar uma aproximag¢io, mesmo
que ténue, dos processos de subjetivagdo humana no desenvolvimento de pesquisas, pois
abrem espago para a consideragdo de processos individuais de significagdo das
experiéncias vividas, muito mais do que as formulas universais adotadas por outros
enfoques tedricos como o behaviorismo ou mesmo a psicanalise.

Embora a abordagem humanista‘ tenha, durante os anos setenta, se revelado como
um enfoque capaz de exercer influéncia nos estudos sobre a formagdo de professores(as),
ela ndo se constituiu como referéncia tedrica hegemdnica. Conforme acompanhamos, pela
analise de Gatti (2002), naquele periodo ainda predominavam consideragdes sobre as
técnicas programadas de ensino e mensuragdes de enfoque tecnicista, confirmando o
grande impacto que a perspectiva produziu nas pesquisas educacionais brasileiras.

Na conotagiio tecnicista, a €nfase ¢ colocada nos fins e ndo nos meios; ¢ a
subjetividade ¢ considerada como a expressdo parcial e limitada de uma racionalidade
universal, da qual se derivavam os critérios de medida de todos os seres e coisas
(HORKHEIMER, 2000, p.14). Para o tecnicismo, os dados objetivos representam o
pardmetro de avaliagdo de pensamentos e agdes do sujeito. Esta representa¢do direcionou
o paradigma cientifico para um modelo, no qual a subjetividade como particularidade nio

era procedente. Horkheimer esclarece que, para o tecnicismo, a razdo subjetiva se revela

[apenas] como a capacidade de calcular probabilidades e desse modo coordenar os meios

corretos com um fim determinado (Ibidem, p.15). Neste sentido, o(a) professor(a) seria
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considerado(a) um(a) técnico(a), um(a) aplicador(a) dos conhecimentos concebidos no
seio das universidades.

A concepgdo tecnicista, modelo cuja base esta centrada na matriz positivista e que
se fundamenta no principio de que as leis da natureza regem o universo, separando-a do
ser humano, traz em seus fundamentos, conforme nos mostra Cunha, uma ciéncia em que:
So a observagdo objetiva, mensurdvel, neutra, constante e, portanto, positiva de suas
manifestagdes, poderia ser validadora da verdade e constituidora daquilo que poderia ser
considerado cientifico (CUNHA, 1998, p. 18).

Nesse modelo, o(a) professor(a) mantém uma atividade, sobretudo, instrumental,
dirigida para a solugdo de problemas praticos, de aplicagdio imediata de teorias e técnicas.

Kincheloe mostra—nos a existéncia de um ethos técnico criado com o intuito de
situar a visdo cognitiva do(a) professor(a) no resultado do fazer, reduzindo o seu ato
intelectual de ensinar a uma simples técnica. Com isso, os professores tornam-se
seguidores de regras, leitores de livros-guias e sdo desencorajados a se engajarem em
atos interpretativos (KINCHELOE, 1997, p.20).

Percebemos, entfio, que o paradigma da formagdo docente na perspectiva tecnicista
valoriza a natureza transmissiva e cumulativa de conhecimentos e, deste modo, pode levar
o(a) professor(a) a transposi¢do linear € mecanica dos diversos conhecimentos para o(a)
aluno(a). Dos(as) formadores(as) de professores(as) seriam esperadas formulagGes
tedricas voltadas para as inovagdes e descobertas; e aos(as) professores(as) regentes de
sala de aula caberia a transmissdo destes conhecimentos produzidos. Nessa perspectiva
tedrica, o aprendizado do(a) aluno(a) seria explicado muito mais pela busca de dominio

tedrico dos contetidos, da objetividade, mensurag¢do e comprovagéo dos fatos, do que pela
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busca de valores da natureza, da intimidade do ser e do conhecer a si mesmo(a) e ao(3)
outro(a), que dizem respeito a individualidade.

Na perspectiva tecnicista o que mais importa ¢ a objetividade e o aparato
tecnologico. O espirito inovador, as condigdes de implantacdo de uma sociedade da
informacdo e da tecnologia, os objetos materiais de uso individual e coletivo, as relagdes
solidarias e comunitdrias entre as pessoas e sua relagdo com a natureza, sio, por isso,
fundamentados na observa¢do e no controle experimentalmente verificaveis. Por essa
raz3o, no tecnicismo, 0 €spago para a intui¢do, para o abstrato, e o voltar-se para si
mesmo(a) ficam reduzidos. Nesse sentido, entendemos Horkheimer quando nos mostra
que o positivismo — base filosofica do tecnicismo — restringe a inteligéncia as fingées
necessdrias a organizagdo de material ja modelado segundo a prépria cultura
comercializada a qual a inteligéncia é convocada a criticar (HORKHEIMER, 2000,
p.88). A perspectiva aproxima-se, assim, do modelo de racionalidade técnica.

Também a educagio foi vista sob essa logica. As propostas de trabalho pedagégico
e tendéncias de pesquisas sobre a formagdo de professores(as), do mesmo modo, nio
ficaram a parte nesta discussdo. Dias, historicizando os modelos de formagdo de

professores(as), também relaciona essa tendéncia cientificista a0 modelo da racionalidade

técnica.

[Esse] modelo de formagdo, apoiado na racionalidade técnica, por um longo tempo
deu o tom as propostas e reformas de nossas politicas educacionais. A maioria dos
estudos sobre a formagdo de professores(as) no Brasil e publicados até 1980 [...]
indica uma preocupagdo com os métodos de freinamento de professores(as).
Treinamento, reciclagem, aperfeicoamento, atualizagdo, capacitagio sio termos
explorados [...] entre os anos 70 ¢ inicio dos anos 80 (DIAS, 2001, p.51).

A racionalidade cientifica, que encontra na técnica a expressdo do fazer, é
identificada como um conhecimento prioritariamente utilitario. Assim, ao tornar o

conhecimento sinénimo de pragmatico, o modelo da racionalidade agrega mais poder a
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uns(as) do que a outros(as). De um lado, aqueles(as) que detém o saber — os(as)
formadores(as) ~ e, de outro, os(as) professores(as) que devem incorpora-lo e,
posteriormente, transmiti-lo.

Embora também implique na valorizagdo do empirico, essa corrente, por opgio
metodologica, abandona as decisdes morais e estéticas e impde um novo carater de
objetividade cientifica que, no nosso entendimento, “coisifica” o sujeito e suprime sua
consciéncia. Ao “coisificar” o sujeito, o modelo da racionalidade técnica produz um
individualismo exarcebado, levando professores(as) a competirem entre si por melhores
posi¢cdes na escola, tanto em relagdo a obtencdo de conceitos avaliativos significativos,
quanto na adogdo de recursos instrucionais e técnicas mais eficientes; e, por esta via, obter

o reconhecimento de seu trabalho. Kincheloe, também nessa diregéo, considera que

a énfase no treinamento por competéncia técnica resulta em uma tendéncia de
conformidade [...] Esta cultura de conformidade freqiientemente cria uma atmosfera
de hostilidade em relag@o aqueles que sdo, de certa maneira, diferentes. As relacoes
sociais tornam-se comumente defensivas e sem criticismo honesto (KINCHELOE,

1997, p. 21).

Se considerados(as) prioritariamente sob a dimensio técnica, os(as) profissionais
ndo necessitariam exercitar atos interpretativos. Assim, sem querer alcancar a identidade
ou a subjetividade do(a) professor(a), o modelo de formagio apoiado nesta concepgio
técnica estimula, no nosso entendimento, uma ética individualista, enfraquecendo a auto-
reflexfio, a criticidade, a formagdo de consciéncia profissional e, conseqiientemente, o
desenvolvimento de propositos de agdo coletiva em prol de mudancas educacionais.

No mesmo sentido, podemos ponderar que professores(as) orientados(as) por uma
formagdo tecnicista tendem a deixar de lado os chamados atos cognitivos essenciais, quais
sejam, questionamento, interpretagdo e flexibilidade intelectual (KINCHELOE, 1997,

p.24). O pensamento interpretativo, critico e/ou criativo, seria pois, explicitado a medida
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que o sujeito vai adquirindo o dominio da técnica. O compromisso do(a) professor(a) é o
de ministrar os conhecimentos, de forma que os(as) alunos(as) tenham uma visdo de
mundo objetiva e racional. Nessa visdo, a interpretacdio, a criticidade, a criatividade e a
subjetividade estdo a servico de uma realidade objetiva com a finalidade de dominio
cognitivo da razdo.

Mas outros(as) estudiosos(as) da formagdio de professores(as) - Schén (1992),
Stenhouse (1984 e 1987), Elliot (1990) - propdem a superacdo da racionalidade técnica
como modelo de formagao de professores(as). Em seus estudos, eles(as) consideram que a
experiéncia docente ndo estd vinculada tio somente ao conhecimento tedrico/pratico
aplicado, mas também a experiéncia de vida e profissional que se expressa no fazer, nos
saberes, no senso critico, ético e estético do(a) professor(a). Em Schon (1992), percebemos
a possibilidade de reconstru¢do de uma dimensdo reflexiva das praticas racional e artistica,
mas ndo da técnica. O autor refere-se ao conhecimento pratico como conhecimento
inteligente, e a reflexdo como o modo de conexao entre o conhecimento e a a¢do.

E nessa direcdo que Contreras também analisa o fazer dos(as) professores(as)

diante de situagdes imprevistas.

[...] Os professores devem entender as situagdes no contexto especifico em que se

apresentam e na sua singularidade, e também devem tomar decisdes que nem sempre

refletem uma atuagdo que se dirige a um fim, sendo manter aberta a interpretacdo, a

diferentes possibilidades e finalidades, encontrar respostas singulares e as vezes

gg(())\éisérggs), para casos que ndo haviam previsto nem imaginado (CONTRERAS,
E p'

Batista Serrdo mostra-nos que o(a) professor(a), ao superar os principios da
racionalidade técnica em seu fazer e exercitar a reflexdo para a producdo de sua pratica
b

pode ser comparado a um artista, ou seja: [...] um sujeito que é capaz de elaborar um

projeto possui os meios de produgdo para concretizd-lo, age intencionalmente, expressa
$] b
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por meio de diversas linguagens, em seu produto, que sera sempre tinico, valores éticos e
estéticos (BATISTA SERRAO, 2002, p.154).

Um dos aspectos mais interessantes no trabalho da autora, diretamente relacionado
a nossos interesses neste estudo, ¢ que ela chama a atengio para o fato de que o avango
em rela¢do a uma mudang¢a de paradigma nfo foi concretizado, embora a ado¢do de uma
perspectiva que aponte para a consideragdo da subjetividade ou identidade dos(as)
professores(as), ja se configure. Essa mudang¢a de rumo que se anuncia, parece estar
influenciando os estudos na area da formagdo de professores(as) desde os anos oitenta.

Na anélise de Gatti (2002), a partir de meados dos anos oitenta e ao longo dos anos
noventa, abriram-se espacos para as teorias criticas na vertente socioldgica, as teorias
construtivistas na vertente psicologica e as perspectivas culturalistas na vertente
antropoldgica. Perspectivas que, por serem mais integradoras da realidade, possibilitam
uma nova imersio no cotidiano da historia vivida por professores(as).

Nestes Gltimos vinte anos, aparece com mais intensidade a preocupaciio com a
identidade de professores(as). Nos estudos e pesquisas de autores(as) como Tardif (2002),
Arroyo (2000), Kincheloe (1997), verificamos a evidéncia da subjetividade como
categoria para conhecer os determinantes da relagdo do(a) mestre(a) com seus pares, com

seus(as) alunos(as) e com um projeto de educagdo a ser desenvolvido.

Kincheloe reflete que:

Nossas subjetividades sdo formadas pelas forgas culturais de raga, classe, género e
local; tais fatores estdo além de nosso poder de reverté-las, assim como elas
constréem limites e possibilidades em nossas varias relagdes. Elas ajudam a moldar
0 tipo de amigos que nos temos, o trabalho que nds fazemos e as companhias que
n6s escolhemos. Nossas interagdes com nossas familias, igrejas, grupos de
companheiros, locais de trabalho e, naturalmente, com as escolas ajudam a moldar
nossas identidades (KINCHELOE, 1997, p.22).
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Isso implica reconhecer que, dentro dos espacos da escola, hd encontros de
alunos(as) e professores(as) que expressam tanto um didlogo na troca de conhecimentos,
emogdes, experiéncias, quanto um siléncio em relagdo ao aparecimento do novo, ao tocar,
a uma intercomunicagdo entre os espagos internos ¢ externos da escola. Considerar isso
como importante na analise do processo de formagdo docente significa reconhecer que no
espago escolar, ha também momentos de frustra¢do e de satisfacfo, de fazer amizades,
buscar novos padrdes de relacionamentos, criar novos simbolos, significados e valores; ou
seja, no espago do cotidiano € que pretendemos buscar as contribui¢des para o nosso
estudo.

E funcdo da escola tornar o(a) aluno(a) sujeito; e € papel do(a) professor(a) ocupar
o espaco das intimidades, da emocionalidade da sala de aula e dos(as) alunos(as),
introduzi-los(as) como sujeitos individuais no grupo de pertencimento escolar e social,
nos marcos de uma historia, que € individual e social, pois que transporta professores(as) e
alunos(as) para o imagindrio coletivo de produgdo de saberes e de culturas. Arroyo,

apropriadamente, lembra-nos que 0 nosso modo de ser e agir ¢ que nos define como

bons(as) professores(as):

Sabemos, ou vamos aprendendo, que o que fica para a vida, para o desenvolvimento
humano sdo os conhecimentos que ensinamos, mas também, e sobretudo, as
posturas, processos e significados que sio postos em agdo, as formas de aprender, de
se interessar, de ter curiosidade e de sentir, de raciocinar ¢ de interrogar... Nosso
modo de vivsar e trabalhar, de ensinar e aprender determinam o que somos e
aprendemos. E uma matriz fundante da teoria pedagogica, no como produzimos, nos
formamos (ARROYO, 2000, p.110).

A escola, como espago dialdgico, possibilita ao sujeito reconhecer-se como
pensante. O conhecimento ndo pode ser imposto. Tem que haver sentido para ele existir.

Para isso acontecer, o sujeito precisa ter seu espaco de afirmagdo, o qual deve ser
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proporcionado pela escola e professores(as), por meio de condigdes subjetivas
facilitadoras.

Da mesma forma que o(a) aluno(a), também o(a) professor(a) deve ter seu espaco
de expressdo da subjetividade, dar sentido & sua pratica e desenvolver a escuta. E a escuta
um momento dialdgico, aberto para enxergar as diferengas, o novo, o inusitado e para
permitir o aparecimento das subjetividades, que, na interface com outras individualidades,
intimidades e emocionalidades, abrem um campo subjetivo, coletivo de unidade na
diversidade e de singularidades.

A sala de aula torna-se um espago privilegiado para o emergir das emocdes, das
proximidades, do toque, do olhar, do conhecer e do comunicar, do estar juntos; um espago
para se formular projetos, criar formas e lugares de expressividade enquanto ser e como
grupo. A sala de aula é um espago coletivo e, portanto, é importante enxerga-la sob o
prisma do social, de um tempo simultaneamente individual e coletivo e de uma presenca
ativa para a construgdo de um suj eito ativo e de subjetividades configuradoras de sentidos.

Para Tardif (2002), a consideragdo da subjetividade e dos saberes dos(as)
mestres(as) é de grande importancia, pois professores(as) tragam sua pratica em sala de
aula e a relacdo com seus(as) alunos(as) fundamentando-se em suas experiéncias e nos
significados que ddo a si mesmos(as) e a seus fazeres. Considera o autor que tanto a visio
tecnicista, quanto a sociologica, néo desenvolvem um olhar para o(a) professor(a) como
produtor(a) de saber, mas como aplicador(a) de saberes produzidos por outros(as).

Em Tardif, identificamos trés formulages sobre a subjetividade na formacdo de
professores(as), as quais tém direcionado os estudos e pesquisas na América do Norte,

Europa e Brasil. A primeira diz respeito a cogni¢do ou pensamento dos(as)

professores(as).
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Essa primeira orientagio tedérica € dominada por uma visdo cognitivista e
psicologizante da subjetividade dos professores. Ela procura, com freqiiéncia, definir
as caracteristicas cognitivas do professor perito, do professor eficiente, etc., e propde
uma visio bastante racionalista do professor, reduzindo a subjetividade dele 4 sua
cognigdo... concebida segundo uma visdo intelectualista e instrumental (TARDIF,
2002, p.231)

A segunda formulagdo explicita uma visdo existencial, que enfoca o que

denominamos de historia de vida dos(as) professores(as). Nesta abordagem, o interesse

volta-se para o(a) professor(a)

[como] sujeito ativo de sua propria pratica. Ele aborda sua pratica e a organiza a
partir de sua vivéncia, de sua histdria de vida, de sua afetividade e de seus valores.
Seus saberes estdo enraizados em sua histdria de vida e em sua experiéncia do oficio
de professor... ndo sdo somente representagdes cognitivas, mas possuem também
dimensodes afetivas, normativas e existenciais... agem como crencas e certezas
pessoais a partir das quais o professor filtra e organiza sua pratica (Ibidem, p.232)

Segundo Tardif (2002), os(as) adeptos(as) dessa corrente de pensamento valorizam
nos(as) educadores(as) menos a sua pericia como professores(as) e mais a sua experiéncia
com todas as tensdes, dilemas e rotinas, proprias do trabalho docente. Tais adeptos(as)
tecem uma critica rigorosa aos estudos de formagdo que consideram professores(as) como
meros(as) reprodutores(as) de conhecimento ou que desconhecem os conhecimentos
praticos dos(as) mesmos(as), em fun¢do de posturas burocraticas e normatizadoras do
saber e do ser.

A terceira formulacdo diz respeito & visdo social, ou seja, enquadra-se no campo da
sociologia dos sujeitos e da agdio. Engloba tanto a sociologia relacionada 2
etnometodologia, linguagem, comunicag¢do, competéncias sociais ¢ saberes docentes,
quanto uma vertente da sociologia no campo neomarxista, pds-modernista ou pds-

estruturalista, que criticam o sujeito tradicional em fun¢do de novas concepgdes de

subjetividade.
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A subjetividade dos professores ndo se reduz & cogni¢lio ou a vivéncia pessoal, mas
remete as categorias, regras ¢ linguagens sociais que estruturam a experiéncia dos
atores nos processos de comunicacdio ¢ de interagdo cotidiana. O pensamento, as
competéncias e os saberes dos professores ndo sfo vistos como realidades
estritamente subjetivas, pois sfio socialmente construidos e partilhados (TARDIF,
2002, p. 233).

Tardif (2002), em sua analise, mostra-nos a importancia de se considerar o olhar
do(a) educador(a), pois, em ultima instdncia, ¢ este(a), quem exerce diretamente
influéncia sobre os(as) alunos(as) e sobre as praticas e transformacdes educacionais e
sociais. O autor chama ainda a atengdo para os saberes docentes, os quais devem ser
considerados importantes, pois sdo transformados em teorias de conhecimento, na medida
em que sdo colocados na pratica, repensados, reatualizados e transformados pelos(as)
protagonistas educacionais.

Considerar a identidade do(a) professor(a), seus saberes e seu percurso profissional
na andlise das questdes sobre formacdo de professores(as), rompe com uma viso
tradicional de pesquisa educacional, na qual a teoria permanece “descolada” da pratica e o
saber acontece independente do sujeito. O avango dos estudos educacionais e
psicoldgicos, na atualidade, mostra-nos exatamente o oposto do que € construido nessa
visdo tradicional da pesquisa. Com essa reflexdo, pensamos que, para o avan¢o de um
projeto educacional € de seus(as) protagonistas, ndo ha espago para uma teoria que nio
esteja interligada a pratica ¢ para um saber que ndo esteja fundamentado na subjetividade.
Mais ainda, concordamos com Tardif (2002), quando reconhece que toda teoria e toda
pratica trazem em si um saber ¢ uma a¢do que estdo extrinsecamente ligados ao

conhecimento e a subjetividade dos(as) profissionais que com elas estéo envolvidos(as).

O autor defende duas teses que consideramos importantes:

Primeira tese: os professores sfo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio. Segunda tese: a pratica deles, ou seja, seu trabalho
cotidiano, ndo ¢ somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros,
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: mas também um espaco de produgiio, de transformacio e de mobilizagdo de saberes
] que lhe sdo proprios (TARDIF, 2002, p.237)

Assumir essas teses significa, na concepgdo desse autor, conceber os(as)
professores(as) como sujeitos de saberes ¢ possuidores(as) de conhecimento; e, a partir
disso e como conseqiiéncia, ajuda-los(as) a se apropriarem de seu proprio discurso, suas
perspectivas ¢ interesses, sejam eles individuais ou coletivos. No nosso entendimento,
essas teses remetem ainda & idéia de uma pratica compartilhada pela convivéncia
profissional com seus pares, seus(as) alunos(as), com a comunidade académica e o meio
social, pois a transformac@o e mobilizagdo de saberes ocorrem, de maneira privilegiada,
em momentos de interlocugdo e de trocas de experiéncias.

Tardif (2002) supde que deve haver por parte dos(as) formadores(as) de
professores(as) mudangas substanciais em suas concepgdes e préticas. Em primeiro lugar,
tomarmos consciéncia de que os(as) professores(as) regentes de sala sdo também sujeitos
do conhecimento. E, por esse motivo, deveriam influir no processo de sua proépria
formagdo. Para o autor, provoca estranheza o fato de que professores(as) que tém sob sua
responsabilidade a formag&o de outras pessoas e que reconhecem a sua propria capacidade
na condugdo dessa formacdo, ndo sdo considerados(as) capazes de influir em sua prépria
formacdo ou, pelo menos, em parte dela.

Em segundo lugar, se considerarmos que a profissio docente exige dos(as)
professores(as) conhecimentos especificos é de se esperar que a formacdo destes(as) deva
basear-se nestes conhecimentos. Porém, conforme este pesquisador, tal formacio ainda ¢
dominada por contetdos e 16gicas disciplinares e ndo profissionais.

Em terceiro lugar, percebermos que a formacio de ensino segue a ldgica

disciplinar. Disciplinas como Psicologia, Filosofia, Didatica, sio de curta duragio e
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concebidas de forma isolada, néio estabelecendo relagdes entre si, 0 que as tornam pouco
atrativas. Para Tardif (2002), precisamos abrir espagos no curriculo para uma légica de
formagdo profissional, baseando-a nos conhecimentos dos(as) professores(as) e de modo
que sejam trabalhadas as crengas e expectativas cognitivas, sociais ¢ afetivas que influem
na maneira como os(as) professores(as) regentes apreendem o conhecimento e as
informagdes. Tal logica de formagdo devera estar relacionada a pratica, as tarefas e aos

conhecimentos dos(as) referidos(as) professores(as).

1.1- ESTUDOS SOBRE PROFESSORES(AS) DE ADOLESCENTES

A literatura sobre professores(as) de adolescentes e suas experiéncias pedagdgicas
é escassa. Apenas recentemente € que observamos, por exemplo, nos trabalhos de Salles
(1998), Rangel Tura (2002), Cortesdo (2002), algumas reflexdes sobre dificuldades e
insegurancas que os(as) mestres(as) encontram no trato com estes(as) meninos e meninas
em pleno processo de formagao.

A pesquisa de Salles (1998), por exemplo, aponta com clareza como as

representacdes carregadas de preconceito dificultam o didlogo com os(as) adolescentes.

Ela mostra que:

Os professores, ao visualizar o adolescente como aluno indisciplinado,
desinteressado, desinformado, de vir a escola para passear, ver amigos, namorar,
experimentando no dia-a-dia a a¢fio e a reagdo dos alunos, colocam-se entre a
aproximagdo e a distancia, a compreensio afetiva e o autoritarismo, permeando seus
comportamentos ¢ atitudes pelos valores do saber escolarizado (SALLES, 1998,
p.105)
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Nesse estudo, Salles (1998) analisa a representagdo social que o0s(as)
professores(as) fazem de seus(as) alunos(as) adolescentes, identificando alguns aspectos
como predominantes sobre outros. A autora observou que os(as) mestres(as) ndo
conseguem captar a realidade na sua totalidade, pois para estes(as) o que ndo é
compreendido, o que é incoerente, é posto de lado (Ibidem, p.105). Semelhante visdo é
compartilhada por outros membros da escola como diretores(as), equipe pedagogica e
funciondrios(as), que mantém a visdo do(a) adolescente como aquele(a) que nada quer da
vida, ndo tem perspectivas, objetivos e interesses, que mesmo tendo conhecimentos
politicos se posiciona como sendo apolitico (Ibidem, p.105).

Um dado importante que este estudo aponta, diz respeito a relagdo com a familia.
Uma outra queixa apresentada por professores(as) €, segundo Salles (1998), a necessidade
da escola assumir sozinha um papel que deve ser compartilhado com a familia.
Freqiientemente, professores(as) sdo chamados a trabalhar, por exemplo, valores, tais
como: solidariedade, igualdade, respeito as diferengas, ética, moral e sexualidade. No
entanto, diante de situagdes como essas os(as) professores(as) consideram que estio se
afastando de sua func¢io social que € a de transmissdo de um saber socialmente construido
e procuram, por isso, manterem-se no campo exclusivo do contetdo disciplinar. Agindo
assim, acreditamos, distanciam-se cada vez mais de seus(as) alunos(as), de seus anseios,
valores, agravando ainda mais o problema de relacionamento entre professores(as) e
alunos(as).

Nessa mesma diregdo, Rangel Tura também destaca a crenga dos(as) mestres(as)

de que seu papel na formac¢do dos(as) jovens adolescentes limita-se & transmissdo de

conteudos.

Os mestres, em sua maioria, acreditavam ter a chave que iria abrir as portas do
futuro para seus alunos, pois dominavam um conhecimento necessario,
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imprescindivel. E por isso estavam naturalmente colocados num patamar acima dos
estudantes (RANGEL TURA, 2000, p.182).

Rangel Tura (2000), neste mesmo estudo, verificou que os(as) professores(as)
queixavam-se da falta de limites dos(as) alunos(as), da falta de orientagiio dos pais aos(as)
filhos(as), da falta de perspectiva dos(as) jovens, e também apresentavam uma visio
preconceituosa sobre a cultura popular. Para esses(as) docentes, o objetivo principal era o
cumprimento do programa € para tanto se esperava a disciplina dos estudantes e sua
participagdo nas atividades pedagogicas. Participagdo essa entendida como estar atento
as instrugées do professor e fazer aquilo que ele pedisse (Ibidem, p.71).

Também encontramos nas andlises feitas por Cortesdo (2002) que, na concepcdo
dos(as) docentes, o(a) professor(a) de adolescente deveria esfor¢ar-se para manter a
ordem, tentar transmitir para seus(as) alunos(as) os saberes que possuem e as licdes
preparadas de acordo com curriculos bastante cristalizados. A autora ainda verificou que
os(as) professores(as) classificam os(as) alunos(as) como bons(boas) ou maus(mds)
utilizando-se dos conceitos/notas por eles(as) obtidos(as), sem relativizd-los(as),
aumentando, entdo, o fosso entre 0s interesses e os saberes de adolescentes e
professores(as). Os(as) mestres(as) tornam-se mais inacessiveis e detentores(as) de um
poder inerente ao saber que dominam; e que, institucionalmente, a escola juiga como
necessario ser transmitido aos(as) jovens.

No nosso entendimento, os estudos relatados acima anunciam, pois, algumas
situacbes que poderiamos considerar como causadoras de anglistias, ansiedades ou
dificuldades experimentadas por professores(as) de adolescentes. Esses estudos
fortalecem nosso propdsito de alargar e aprofundar o conhecimento nos campos dos

saberes e das praticas desses(as) professores(as) com o objetivo de problematizarmos o
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processo de constitui¢do de sua identidade, seu percurso de formagdo, seus saberes e suas
préticas.

Para finalizarmos, e ainda situarmos nosso estudo no contexto das pesquisas mais
recentes sobre formagdo de professores(as), ndo podemos deixar de destacar os trabalhos
de Fontana (2003). A autora, assim como nds, inquieta-se e deseja estudar de perto os
processos pelos quais passam as professoras ao longo de sua formagéo profissional; no
nosso caso, especialmente, os(as) professores(as) de adolescentes, com quem convivemos
e trabalhamos no cotidiano de uma escola. A autora acredita na educacdo como uma
pratica histérico-cultural de constitui¢do do humano (FONTANA, 2003, p.13) e, que a
sala de aula e a relacdo com os(as) alunos(as), no caso especifico, adolescentes tém
constituido reciprocamente professores(as) e alunos(as). Chamamos a autora como uma
referéncia em nossas reflexdes, por considerarmos a sintonia de nossas preocupagdes com
as dela e que dizem respeito as relagdes sociais e subjetivas no desejo de compreender a
tecitura e os meandros da relacéo professor(a)- aluno(a).

Estudando o significado e a elaboragdo do processo de ser professora e
acompanhando 0s processos pelos quais eles(as) vieram, ao longo do tempo, constituindo-
se como profissionais, Fontana (2003) aproxima-nos de uma identidade do ser professora.
Neste trabalho, enfim, a nossa pretensdo € a de nos aproximar da identidade dos(as)

professores(as) de adolescentes. O capitulo seguinte apresentard as bases metodologicas

que orientaram este estudo.




CAPITULO 2

O CAMINHO METODOLOGICO PERCORRIDO

As entrevistas abertas, os sistemas conversacionais e dialogicos que caracterizam o
momento de uma investigacdo, representardo a Gnica fonte de acesso a esse material
que aparece nos intersticios das produ¢des dos sujeitos...(Gonzdles Rey, 2003).

Em meados dos anos 80, Anténio Novoa (1995) anunciava uma virada na pesquisa
educacional, visto que colocou o(a) professor(a) no centro dos debates e das investigacdes
educacionais. Para o autor, a literatura pedagogica foi enriquecida com obras e estudos
sobre a vida dos(as) professores(as), suas carreiras, seus percursos profissionais e
biografias. O enfoque no(a) professor(a) revelou-se como a grande contribuicio das
pesquisas, a partir desta década. Roseli Fontana garante que o grande mérito desses
estudos & o de jogar luz sobre a materialidade de nossa atividade, que nos constitui como
professoras e nos apresenta como sujertos, multiplicando/desdobrando a nossa imagem
produzida (FONTANA, 2003, p.29).

Nesta pesquisa, trabalhamos na perspectiva de que os saberes constituem-se como
parte integrante do tornar-se professor(a), pois tal perspectiva abre-nos uma possibilidade
de rompimentos com conflitos entre objetivismo e subjetivismo, individuo e coletivo,
conflitos que sdo carregados de sentidos e que ultrapassam o nivel consciente.

Nessa diregdo, escolhemos a metodologia qualitativa como o procedimento de
pesquisa que podera nos ajudar a encontrar o lugar tanto do(a) pesquisador(a), quanto

do(a) sujeito pesquisado(a) enquanto produtores(as) de pensamento, de uma nova forma
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de agir e interagir consigo mesmo(a), com seus pares e alunos(as) no espago da sala de
aula e fora dele.
Chizzotti confirma a importincia do conhecimento na pesquisa qualitativa para se

atingir a postura do(a) pesquisador(a) como produtor(a) de pensamento. Esse autor avalia

que

O conhecimento niio se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo ¢ um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam

em suas a¢des (CHIZZOTTI, 1991, p.79).

Podemos observar, entdo, que a pesquisa tem também o papel de desvelar o sentido
social das interacdes cotidianas construidas pelo sujeito, ja que o(a) pesquisador(a) ¢
um(a) ativo(a) descobridor(a) do significado das agdes e das relagdes que se ocultam nas
estruturas sociais.

André (2001) enfatiza a importancia de uma metodologia investigativa e
fundamentada em principios pedagdgicos e epistemoldgicos. A autora parte do principio
de que o conhecimento esta fundamentado na a¢do e na interagdo, o que envolve,
fundamentalmente, uma postura que prima pelo didlogo. O processo dialogico devera
constituir a principal forma de comunicagio a ser utilizada para a obtengdo dos dados,

pois, 4 medida que os sujeitos expressarem suas idéias, ressignificando suas reflexges e
b

seu fazer, estardo desvelando os sentidos que circulam no espago escolar e que constituem
2

0 alvo de nossa atengdo neste estudo.

Trivinds, ao referir-se ao pesquisador qualitativo, diz que
b

(...) [aquele(2)] que considera a participagdo do sujeito como um dos elementos de
seu fazer cientifico, apoia-se em (eenicas e métodos que retinem caracteristicas suj
yeneris, qQue ressaltam sua implicagio e da pessoa que fornece as informacdes

(TRIVINOS, 1987, p.138)
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O autor refere-se, ainda, aos instrumentos de pesquisa, dizendo que a entrevista
semi-estruturada, o questionario, a observagdo livre, dentre outros instrumentos, sdo
fundamentais para a obten¢do dos dados que interessam ao(a) investigador(a)
qualitativo(a).

E fundamental esclarecermos que a op¢do por uma pesquisa de cardter qualitativo
deu-se por tratarmos de questdes que ndo podem se ater a dados objetivos e mensurdveis.
Buscamos referéncia em Haguette (1999) para reforgar nossa escolha metodologica,
quando faz uma diferenciagdo entre o objeto da metodologia qualitativa ¢ o da
quantitativa. Esta ultima supde objetos de observacdo comparaveis entre si, enquanto que
a metodologia qualitativa enfatiza as especificidades do fendmeno em suas origens € em
sua razdo de ser. Também Gonzales Rey (2002) mostra que, na perspectiva quantitativa,
os dados sdo apresentados de forma fria e impessoal como uma ago instrumental do(a)
pesquisador(a) sobre o sujeito. Para ele, isso significa um empobrecimento da qualidade
da informagdo, conduzindo a uma distor¢io do seu valor. A confirmagdo dessa idéia
podemos encontrar em Kincheloe, quando afirma que “os dados empiricos originados de
qualquer estudo ndo podem ser tratados como fatos simples e irrefutaveis. Representam
suposi¢bes ocultas que o pesquisador deve descobrir e expressar (KINCHELOE, 1997,
p.144).

O compromisso maior da pesquisa qualitativa é com a elucidagdo e o
conhecimento sobre o tema que estd sendo analisado, diferentemente da pesquisa
quantitativa, a qual objetiva a descrigdo, a predigdo e o controle.

O instrumento metodologico utilizado na presente investigacio foi a entrevista.
Lakatos (1990) associa a entrevista a um encontro entre duas pessoas, e uma delas procura

obter informag¢des sobre um assunto através de uma conversa profissional. Segundo a
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autora, a entrevista ¢ um procedimento proprio da investigacio social, na coleta de dados,
como auxilio no diagndstico ou trato de um problema social. Ela constitui-se num
momento privilegiado de conversagdio que pode se tornar superior a outras técnicas de
obtencdo de dados.

Também André (1986) considera a entrevista como uma das melhores técnicas
para se colher as informag¢des desejadas, sendo ela de grande utilidade para a pesquisa em
educagdo. Mas, para isso ocorrer, ¢ findamental que o(a) pesquisador(a) tenha
conhecimento de seus limites e respeito as exigéncias da entrevista. A autora chama a
aten¢do para um aspecto relevante da entrevista que ¢ a interagdo, a qual possibilita um
clima de reciprocidade entre o(a) entrevistador(a) e o(a) entrevistado(a). A reciprocidade €
muito mais visivel na entrevista do que em outras técnicas: a observagdo unidirecional, a
aplicagdo de questionario ou técnicas projetivas. Para a autora, hd ainda outras vantagens
de se trabalhar com a técnica da entrevista; uma delas é a possibilidade de captagdo
imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos. Sendo realizada de uma forma apropriada, a
entrevista possibilita atingir inclusive os temas de foro intimo e pessoal, os quais possuem
uma natureza complexa ou decorram de uma escolha estritamente pessoal.

Outra vantagem apontada por André (1986) é a de que a entrevista atinge uma
gama diversificada de sujeitos, que vai do(a) extremamente culto(a) aquele(a) que possui
um baixo nivel de instrug¢do formal e, a priori, ndo seria atingido(a) por outros
instrumentos como, por exemplo, um questionario escrito.

Mas, a entrevista exige alguns cuidados a serem observados pelo(a) pesquisador(a)

como, em primeiro lugar, o de ter o maximo respeito pelo(a) entrevistado(a) no que se



34

refere a hordrio, local, comparecimento zo combinado, sigilo e anonimato quanto a
identidade do(a) informante, além do respeito as idéias que expressa.

Outra atengéo especial deve ser dada ao universo cultural de quem esta prestando
as informacdes, apresentando opinides e impressdes que constituem o material da
pesquisa em curso. Por outro lado, € preciso estar atento ao problema da imposi¢do de
uma problemdtica, ou seja, a apresentagio de questdes que, mesmo com todo o cuidado e
respeito ao nivel de instrugdo do(a) informante, se mostram incompativeis com seu
universo de valores e preocupacgdes. A autora, prosseguindo na observagio dos cuidados a

serem observados para o éxito da entrevista, adverte que

Ao lado do respeito pela cultura e pelos valores do entrevistado, o entrevistador tem
que desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo
natural de informagdes por parte do entrevistado. Essa estimulagdo ndo deve,
entretanto, forcar o rumo das respostas para determinada diregfo. Deve apenas
garantir um clima de conflanga, para que o informante se sinta a vontade para se
expressar livremente (ANDRE, 1986, p.146).

Uma preocupagio que normalmente tém os(as) autores(as) que trabalham com a
entrevista como André (1986), Haguette (1999), Lakatos (1990), dentre outros(as), ¢ a de
que esta possa ultrapassar os limites de pura técnica, dependendo da qualidade e
habilidade do(a) entrevistador(a). Mas dizem, também, que ndo ha receitas prontas e
acabadas para se tornar um(a) bom(boa) entrevistador(a) e, sim, cuidados a serem
observados e uma inventiva honesta e atenta do(a) investigador(a). Estes aspectos, se
observados, poderdo conduzir a uma boa entrevista.

Para André (1986), um outro aspecto relevante da entrevista diz respeito a forma

de registro. Duas sdo as formas normalmente utilizadas: a gravac¢do direta e a anotagéo

durante a entrevista. Ambas trazem em si defeitos e virtudes.
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A gravagdo direta registra a verbaliza¢8o, mas nio registra as expressoes faciais, os
gestos, as mudangas de posturas e, as vezes, provoca inibicdo no(a) entrevistado(a): além
disso, hd o trabalho com a transcricdo das fitas, que ¢ minucioso, demorado e arduo,
demandando muito o auxilio da memdria do(a) entrevistador(a), pois, diante de tantas
informacgdes obtidas, € necessario distinguir as informagdes centrais para o interesse da
pesquisa. Como vantagem, a gravagdo possibilita ao(a) entrevistador(a) ficar mais livre
para prestar atengdo ao(a) entrevistado(a).

As anotagdes feitas durante a entrevista podem deixar lacunas em relagio ao que
foi dito e demandam maior atencdo e esfor¢o do(a) entrevistador(a), além de mais tempo
para a escrita. Por outro lado, as anotagdes exigem um trabalho de selegdo e interpretacio
das informacdes emitidas. O(a) entrevistador(a) define, no decorrer da entrevista, o que ¢é
importante ser anotado e enfatiza aspectos amplos e diversificados exigindo pratica e
habilidade por parte do(a) pesquisador(a) ja que deverd se manter atento a0 mesmo tempo
em que realiza as anotagoes.

Dentre as modalidades de entrevista, buscamos aquela que consideramos ser a mais
adequada aos interesses do estudo em questdo e que, além disso, possibilita um contato
mais livre e auténtico com o0s(as) colaboradores(as) — a entrevista semi-estruturada. Esta
maneira de orientar a entrevista permite que os(as) colaboradores(as) tenham liberdade

para a exposi¢io de seus pontos de vista, com autenticidade em relagdo a0 modo de se

verem como professores(as) de adolescentes, seus saberes e os significados que atribuem

a suas experiéncias como docentes.

Para obtermos um contato mais detalhado sobre questdes que dizem respeito a

formacdo académica € experiencial dos(as) professores(as) de adolescentes, sua

compreensdo sobre adolescéncia, seu relacionamento com os(as) jovens, sua expectativa
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no trabalho com eles(as), suas propostas de trabalho com seus pares, a entrevista semi-
estruturada pareceu-nos um instrumento indicado. Dar voz aos(as) professores(as),
possibilitando a eles(as) construir e reconstruir sua imagem como educadores(as) de
adolescentes, foi fundamental no estabelecimento de um contato capaz de transmitir-lhes a
confianga de se exporem de maneira auténtica e sincera. E nesse sentido que André avalia

a entrevista semi-estruturada

Onde ndio hd a imposi¢iio de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a
verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitagdo mutua, as informa¢des fluirdo de maneira notével e auténtica e, ainda,... a
entrevista semi-estruturada... se desenrola a partir de um esquema basico, porém nio
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessdrias adaptagdes
(ANDRE, 1986, p.34).

A pesquisa foi desenvolvida na escola em que atuamos como psicéloga. Trata-se
de uma escola publica federal que atende aproximadamente 865 alunos entre 4 ¢ 15 anos
de idade, matriculados na educac¢do infantil e no ensino fundamental. A escola conta com
um corpo docente de 82 professores(as) efetivos(as), 33 professores(as) substitutos(as),
em regime temporério de trabalho, e com 27 servidores(as) técnico-administrativos(as). A
escola & situada na zona urbana residencial da cidade, em um bairro considerado de classe
média.

A escola estd assentada em uma 4rea fisica de 4.434,20 m* de construgdo e €
composta por salas de aula com capacidade de receber, adequadamente, em média, vinte e
cinco alunos(as). Possui salas de professores(as), salas-ambiente de artes e de lingua
estrangeira (Inglés, Francés e Espanhol), laboratérios de geografia, histdria, matematica,
ciéncias, informatica, psicopedagogia, brinquedoteca e espaco cultural. Possui ainda salas
de convivéncia, de reunides, de apoio ao estudante, anfiteatro, quadras poliesportivas,

pétio, play-ground, uma biblioteca com acervo de, aproximadamente, 21.000 titulos

i
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(literarios, pedagodgicos e periddicos), sala de leitura e de estudo em grupo. Ainda do
ponto de vista de sua infra-estrutura fisica, a escola tem espaco amplo onde se localizam
cantina, almoxarifados, depdsitos, secretaria, salas para administracio escolar e
coordenagdo académica. Oferece servigo de satide escolar e odontologia preventiva.

A escola conta ainda com um nticleo de estudos sobre a infancia ¢ a adolescéncia,
o qual se tornou um espago responsavel por articular projetos de ensino, pesquisa e
extensdo. Atualmente, o ntcleo estd desativado, mas deve retomar suas agdes ainda em
2004.

No que se refere aos recursos humanos, a dire¢do, no periodo de realizagdo das
entrevistas, era composta por uma diretora, uma vice-diretora, trés coordenadoras
pedagdgicas responsdveis, respectivamente, pelos 1°, 2° e 3° ciclos. Contava com a
colaboragdo do setor de apoio ans(as) educandos(as), que atuava junto aos(as)
adolescente, professores(as) e familiares de alunos(as) fazendo a intermediagdo na relagéo
professores(as)-alunos(as)-familia e acompanhamento dos(as) adolescentes nas suas
necessidades pedagdgicas e no que tange as relagdes estabelecidas com colegas,
professores(as) e demais servidores(as) pertencentes a instituigao.

As profissionais que atuavam no setor de apoio ao(a) educando(a) ministravam um
contetido disciplinar denominado Oficina de Linguagem (O.L). Nas aulas de O.L., como ¢
mais conhecida, a opgdo foi a de se trabalhar as diversas linguagens presentes no
cotidiano e que ddo a expressdo de nosso ser, fazer e viver. Trabalhava-se a linguagem
corporal, a linguagem falada, a linguagem do olhar, a linguagem dos gestos, a linguagem
dos odores, dentre outras. O trabalho realizado estava fundamentado nos pilares da
educacdo, principalmente no aprender a conviver, no aprender a ser, buscando auxiliar no

aprender a aprender: aprender como ser humano, aprender como estar na adolescéncia,
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entender os movimentos corporais, mentais, emocionais e espirituais da adolescéncia.
Decorre desse aspecto a op¢o por inserir o setor de apoio neste trabalho.

Do ponto de vista da organizagiio curricular, a escola adota o sistema de ciclos. No
periodo de duragdo da coleta de dados, a escola estava em processo de implantagio dos
ciclos. Até este momento, havia se conseguido a organizagdo das séries afins em trés
ciclos: educagdo infantil, 1* e 2* séries no 1° ciclo; 3%, 4* e 5% séries no 2° ciclo - ciclo da
Pré—Adolescéncia; e 67, 7* e 8 séries no 3° ciclo — ciclo da Adolescéncia.

Esta pesquisa foi desenvolvida junto aos(as) professores(as) do terceiro ciclo do
ensino fundamental, composto por dezessete professores(as) efetivos(as) e sete
professores(as) substitutos(as) - totalizando vinte e quatro professores(as), os(as) quais
desenvolvem os conteudos proprios de sexta a oitava séries do ensino fundamental, em
nove salas de adolescentes.Dentre os(as) professores(as) efetivos(as) que atuam nesse
ciclo, trés sdo doutores(as), nove sdo mestres(as) e cinco especialistas. A opg¢do por
trabalhar com este ciclo € devido a ele corresponder ao ciclo da adolescéncia e ao ciclo de
nossa atuagdo profissional.

O critério para escolha dos(as) protagonistas da pesquisa, é o vinculo efetivo com a
escola e optamos por trabalhar com os(as) professores(as) efetivos(as) por considerarmos
que os(as) mesmos(as), sendo do quadro permanente da institui¢do, tém um compromisso
mais duradouro que aqueles(as) que estio na funcdo tempordria de substitui¢do. Isto
porque, com raras excecdes, os(as) efetivos(as) estdo e permanecem na escola durante
toda sua vida profissional, por terem regime de trabalho com dedicagdo exclusiva e, por
isso, podem se envolver com mais dedice¢do na elaboragdo e execugdo do projeto

politico-pedagégico da instituigio e ajudar na construgdo de politicas publicas de



39

favorecimento do desenvolvimento do(a) aluno(a) do ensino fundamental, seja ele(a)
crianga, adolescente ou adulto(a).

O grupo de entrevistados(as) ¢ formado por oito prbﬁssionais: Ada - Ciéncias;
Adria — Lingua Portuguesa; Amalia — Matematica; Aqueleida — Lingua Estrangeira;
Edélcia — Setor de Apoio ao(a) Educando(a); Omar — Educagéo Fisica; Régia — Educagio
Artistica e Tina — Geografia. E importante ressaltar que a auséncia de um(a) representante
do contetido disciplinar Histéria, uma das dreas mais atuantes em projetos e formulagdes
de politicas educacionais dentro e fora da escola, se deve ao fato de os(as) professores(as)
desta area, no terceiro ciclo, serem substitutos(as).

Nosso contato inicial deu-se informalmente com a coordenadora pedagdgica do
terceiro ciclo, para se ter um mapeamento de turmas, disciplinas, professores(as) de cada
série do ciclo. Obviamente, apresentamos a ela o objetivo da pesquisa € explicitamos
aqueles(as) a quem chamariamos como colaboradores(as) neste processo. Encontramos
uma boa receptividade por parte da coordenadora pedagdgica, a qual nos disponibilizou a
relacdo dos(as) docentes que atuam diretamentz com os(as) adolescentes.

Ao analisar o quadro de professores(as) efetivos(as), nos deparamos com situagdes
de conteudos disciplinares que tém mais de um(a) professor(a) dando aula na mesma
série, por exemplo, trés professores(as) de Matematica na sétima série. Para maior
agilidade na coleta e analise dos dados, sorteamos um(a) professor(a) de cada contetdo
disciplinar, conforme exposto anteriormente, num total de oito colaboradores(as). Foram
colocados os nomes dos(as) docentes da disciplina e sorteados(as) por ordem numérica.
O(a) primeiro(a) sorteado(a) foi o(a) primeiro(a) a ser contatado(a); ndo tendo ele(a)
disponibilidade ou ndo aceitando participar ca entrevista, foram, convidados(as) os(as)

outros(as) professores(as) na seqiiéncia dos niimeros sorteados.
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Para cada colaborador(a) foram apresentados o0s objetivos e uma breve

contextualizacdo da pesquisa e de seus procedimentos metodologicos. Ficou confirmada a

realizacio de entrevistas semi-estruturadas, com o recurso de um gravador.

Evidentemente, nos manifestamos também a respeito do carater ético sempre presente nas

gravacdes, transcri¢oes € posterior analise.

A aplicagio das entrevistas foi precedida por um estudo piloto. Realizamos duas

entrevistas com professores(as) da sétima série para apurar a adequagdo do instrumento

proposto. De inicio, nossa preocupacdo estava centrada nos(as) mestres(as) da sétima

mente surgem, com grande intensidade, os conflitos, a

I

série. B nesta série que geral

rebeldia, a apatia e o desinteresse dos(as) alunos(as) em relacdo aos contetidos escolares.

Também  nessa  série ~ observamos - um maior  pulsar de  energia

na convivéncia entre eles(as) ¢ um despertar para a vivéncia do que seja a adolescéncia.

Em contraste, consideravamos a sexta série como a “chegada” na fase da adolescéncia ¢ a

oitava série como O “término” e caminho para o Micio da juventude. Portanto, no nosso

entendimento, & sétima série seria a representante concreta da adolescéncia propriamente

dita.

No entanto, a realizagdo do estudo piloto permitiu-nos constatar que o(a)

professor(a), mesmo sendo de uma série especifica, refere-se ao ciclo da adolescéncia e

aos(as) adolescentes no geral, ou seja, verificamos que ndo hi entre eles(as) uma

compreensao do(a) adolescente por serie. Mediante isso, ampliamos o universo de

professores(as) a serem entrevistados(as) e incluimos todos(as) os(as) docentes

efetivos(as) do terceiro ciclo. Por ser um grupo grande de professores(as) optamos por

trabalhar com uma amostra representativa de oito professores(as), como ja explicitado

anteriormente, ou S€ja, um(a) representante por cada conteudo disciplinar. Além desse
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beneficio, a aplicagéio das entrevistas no estudo piloto possibilitou-nos uma experiéncia na
conducio das entrevistas definitivas, proporcionando mais seguranca e confian¢a no
instrumento.

Devido a dificuldades encontradas para reunir todo o grupo de colaboradores(as)
sorteados(as), os contatos para a marcagio das entrevistas foram feitos de modo individual
e pessoalmente. Trivifios (1987) alerta sobre dificuldades que podem ocorrer na pesquisa
caso as pessoas convidadas ndo tenham a disponibilidade de tempo necessdria para a

realizacdo da investigag@o. Considera o autor a importéncia da definicdo de horario, local

e duracgfio das entrevistas; na concepgdo dele,

isto ndo s6 permite ao investigador o planejamento de seu tempo, mas também
significa um respeito pelas atividades do informante e, nesta fase, um
encaminhamento normal da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p.149).

Por outro lado, o mesmo autor pondera que o(a) investigador(a) ndo pode crer na
rigidez de tempo de execugdo da entrevista, sob pena de sentir-se frustrado(a) com os
contratempos que podem surgir. Assim, todas as entrevistas foram realizadas nos horarios
e locais propostos pelos(as) colaboradores(as). A principio, foi dito a eles(as) que a

entrevista teria uma durago entre quarenta minutos e uma hora, no maximo.

Trivifios (1987) alerta que uma entrevista ndo deveria se prolongar para além de
trinta minutos, pois poderia Incorrer no risco de tornar-se repetitiva. A duracdio média das
entrevistas que realizamos foi de duas a trés horas sem, contudo, cair na monotonia oy
repeticio dos assuntos tratados. Pelo contrario, os dizeres da maioria dos(as)
entrevistados(as) abriram um leque de reflexdes sobre suas praticas, sobre a vivéncia de
sua prépria adolescéncia, 0(a) adolescente no mundo atual, a histdria da adolescéncia, os

curso de formacdo inicial e continuada, a sua visdo sobre sua profissio, dentre tantos
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outros assuntos pertinentes ao objeto de estudo da pesquisa e as questdes abordadas na
entrevista. O roteiro utilizado na condugdo das entrevistas consta como anexo A.
Estudiosos(as) em pesquisa, como o autor citado, alertam para a necessidade de
o(a) entrevistador(a) estabelecer um bom rapport, estar possibilitando um clima de
simpatia, de confianca, de lealdade, de harmonia entre ele e o entrevistado (Ibidem
p.149). Trivifios (1987) lembra-nos, também, que o(a) entrevistado(a) deve sentir-se,
desde o principio da entrevista, Util e importante para os objetivos da pesquisa, e realca a

importancia do vinculo estabelecido entre pesquisador(a) e entrevistado(a) para o sucesso

da pesquisa, dizendo que:

Quando se tem alcancado esse nivel de simpatia reciproca, de conflanga mitua,
entre informante e pesquisador, podemos dizer que os dados fornecidos pelo
entrevistado sdo vitais para a pesquisa, porque o informante marca sua presenca
também com verdadeiro interesse, isto €, estd participando ativamente no desenrolar

da investigagdo (TRIVINOS, 1987, p.150).

Comparecemos as entrevistas no horério e local previamente definidos, munidos de
gravador e fitas cassetes conforme combinado com os(as) colaboradores(as) da pesquisa.
As entrevistas gravadas foram transcritas, ¢ o texto de cada um(a) foi entregue aos (as)
entrevistados(as). E importante ressaltar que houve aceitacdo total das informacdes
registradas.

Os dados coletados foram analisados com o objetivo de identificar as pessoas e

coletar informagdes sobre formacdo académica, saberes da formagdo e da experiéncia, a

adolescéncia e o(a) adolescente, as relagdes dos(as) adolescentes com sua familia, saberes

sobre a escola, dificuldades e facilidades no trato com os(as) adolescentes, o
enfrentamento das questdes tipicas da adolescéncia, a importancia do(a) professor(a) na

vida do(a) adolescente, como S€ percebem como professores(as) de adolescentes e as
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trocas de informacoes a respeito do trabalho com e sobre os(as) adolescentes.(Ver anexo
A)

_Em um primeiro momento, fizemos uma leitura geral de todas as entrevistas para
ter uma visdo global das respostas dadas. Com uma segunda leitura, assinalamos as idéias
que chamaram nossa aten¢do em cada resposta. Procuramos, posteriormente, o que havia
de consenso, de idéias discordantes entre eles(as) e as ambivaléncias que, as vezes,
permearam os posicionamentos de nossos(as) professores(as) colaboradores(as).

A partir da andlise das entrevistas, agrupamos os itens em unidades mais amplas

como:

e Dados pessoais e formagdo académica

e Saberes da formacdo inicial e da continuada

e Saberes da experiéncia, englobando os saberes sobre a adolescéncia e sobre o(a)
adolescente, saberes sobre as relagdes dos(as) adolescentes com sua familia e sobre

a escola, dificuldades e facilidades no trato com os(as) adolescentes e o

enfrentamento das questdes da adolescéncia
Durante a analise, buscamos embasamento para compreender as idéias
apresentadas pelos(as) nossos(as) entrevistados(as) nos(as) tedricos(as) que pesquisam a
tematica formacgdo de professores(as) e nos(as) estudiosos(as) das questdes da
adolescéncia, para abordar os pontos contraditdrios e ambivalentes e para problematizar

alguns posicionamentos €xXpressos pelos(as) professores(as).

Vale ressaltar que nossa analise, apresentada no préximo capitulo, no teve como
inten¢do formular propostas ou fazer qualquer tipo de critica aos(as) professores(as), mas
? y

objetivamente, conhecé-los(as) e a seus saberes. A analise propde refletir o pensamento

dos(as) professores(as) sobre 08 diversos aspectos abordados (o universo das relagGes
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sociais no qual estdo inseridos(as), as identidades individuais dos(as) mesmos(as) e um

espaco de liberdade para uma maior intervengao.

O itulo final concentrara nossas consideragdes advindas das andlises empirica e
capi

tedrica.



T B S I e o S e e

oy

R ¢ VT

CAPITULO 3

O PENSAR E O FAZER DE PROFESSORES(AS) DE

ADOLESCENTES

Ele deve ser um tipo humano capaz de se poder desiludir todos os dias, e de todos os
dias renascer em ilusdes. Essa qualidade lhe confere um poder eXtr’aOl‘dinério de
energia. Esse ressuscitar didrio €, realmente, a mais manifesta capacidade de se
manter em vida, sem as funestas conseqiiéncias que a rotina costuma insinuar no

tempo (CECILIA MEIRELES, 2001).

Conviver com os(as) adolescentes e estar em contato direto com o(a) seu(sua)
educador(a) ¢ com o trabalho que realiza com os(as) seus(as) alunos(as) motivou-nos a
querer saber quem € este(a) professor(a); quais s3o suas dificuldades; quais as facilidades
que encontra no trato com os(as) jovens; quais saberes possui sobre a adolescéncia e
os(as) adolescentes € como 0S adquiriu. Indagamos, ainda, como teriam sido o percurso de
sua formagdo académica, 0s saberes advindos de sua trajetéria de vida; qual seria a sua
percep¢io sobre a propria profissdo e como se daria o relacionamento com seus pares.
Interessou-nos também conhecer como se deu a formagdo que capacita esse(a)
professor(a) para lidar com adolescente.

Para obter essas respostas, formulamos um conjunto de questdes que nos orientou
numa entrevista com os(as) mestres(as). O didlogo ou a interlocugdo que mantivemos
possibilitou-nos aproximar de sua identidade e, especialmente, permitiu-nos compreender

como ele(a) vivencia a pratica dialégica com seus(as) alunos(as), de que forma estabelece
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uma relacdo com os(as) adolescentes e o vinculo existente entre eles(as), o que os(as)

ajudaria a influir no processo de formagdo humana e de valores dos(as) jovens.
Os(as) colaboradores(as) de nosso estudo constituem um grupo de docentes que

desfrutam de uma realidade diferenciada dentro da rede ptblica de ensino. Com quarenta

horas de dedicagio exclusiva, trabalham em regime integral na propria instituigso,

encontrando uma boa possibilidade de atuagdo junto aos(as) adolescentes.

Um outro dado que importa ser considerado é que os(as) docentes entrevistados(as)

fazem parte do grupo de trabalho com o qual atuamos na escola. Essg situagdo particular

nos obriga a evidenciar que o nosso olhar se volta, especificamente, para o contexto desta

¢scola publica, embora acreditamos que a identidade de seus/suas professores(as), suag

dificuldades e suas praticas muito se assemelham a de profissionais de outras escolas.

Vale informar que os(as) profissionais entrevistados(as) éncontram-se na fajxa

etdria entre trinta e cingiienta € quatro anos € que somente um pertence ao sexo masculino.

Estes dados iniciais nos remetem, de imediato, a algumas rapidas reflexges. Com
relacdio 3 idade, as professoras € 0 professor entrevistado se encontram numa fase da vida
€m que, supomos, ja tenham vivenciado uma série de situacdes que seriam revertidas em
uma espécie de “sabedoria” para lidar com os(as) adolescentes. A idade pode expressar

essa experiéncia adquirida ao longo do tempo; algo que, sem davida, é um dado de grande

importancia para o nosso trabalho.
No que se refere ao género, a presenca feminina entre os(as) entrevistados(as) é

Uma amostra da participagdo das mulheres no mundo do trabalho. Como constatou uma

das entrevistadas, a mulher tem, hoje, um papel fundamental na manutencio da cagq
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(Regia"). Nio ha diividas de que, para ela, € bastante natural o fato de mulheres e homens

assumirem juntos o papel de provedores do lar.

Ha ainda um outro aspecto na anilise do género que ndo podemos deixar de

observar: a predominancia da presenca feminina na arte de epginar. No nosso

cntendimento, essa situagdo testemunha os resultados de um longo processo de Iuta

visando & insercio da mulher no mundo do trabalho ¢, principalmente, combatendo a
Pequena valorizagdo do trabalho feminino, pois o ensinar era considerado como uma
Cxtensdo do lar e, portanto, ndo valorizado financeiramente e, contando ainda, com o
agravante de que a presen¢a masculina era minima no campo da educacio, o que também

contribuia fortemente para a referida desvalorizacdo conforme as explicitacdes seguintes.

No decorrer da histéria, encontramos a luta intensa dos movimentos feministag

\

pelas conquistas de direitos das mulheres e virias manifestagdes contrarias

discriminagdo de género; sendo os anos 60 do século passado o marco da rebeldia e da
contestacdo. O objetivo da luta feminista era, conforme nos mostra Louro (2001), romper
a invisibilidade e os multiplos discursos que afirmavam ser a esfera do privado, do
doméstico, o universo, por exceléncia, da mulher. Tal luta tornou visivel a segregacio
socio-politica historicamente vivida pelas mulheres, que ndo permitiu as mesmas serem

vistas como sujeitos e também serviu para se denunciar a auséncia das mulheres nos

muitos campos do conhecimento cientifico.

Desde a segunda metade do século XIX, observamos, no Brasil, as transformagges
que possibilitaram a entrada das mulheres nas salas de aula e o gey predominio comg
docente, de tal modo que, por um longo tempo, a profissdo foi considerada feminina, A
mulher estaria, mesmo fora do lar, exercendo os seus dons maternajs Junto aos(as)

alunos(as). Nesse sentido, a concep¢do de magistério constituja 4 propria idéia de

uardar suas identidades,

'Neste estudo os nomes dos(as) professores(as) foram substituidos para resg
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maternidade, envolvendo uma prética de amor e doagio e uma entrega plena na formacéo

de cidadios e cidadds. Com a luta pelos direitos da mulher, a feminizagdo da profissdo

sofreu transformagdes. A mulher assume, hoje, uma vivéncia politica e sindical, lutando,

inclusive, por melhores salarios e condigdes de trabalho.

Nio é esse, entretanto, o foco do nosso trabalho; mas ndo poderiamos deixar de
considerar as evidéncias que indicam mudangas nas representacoes de mulheres e homens.
Constatamos que ndo apenas as professoras, mas também o professor, participantes deste
estudo, demonstram uma sensibilidade e um desejo de contribuir com a formagdo do(a)
adolescente e de construir uma escuta para os(as) mesmos(as)2. Isto nos leva a, mais uma

vez, concordar com Louro, quando considera que as representagdes de professores e

)

professoras dizem algo a seu respeito, ndo sao, contudo, meras descri¢oes que “refletem’

. ~ 13 . 1 §6 »
as priticas desses sujeitos; sdo descrigbes que 0s constituem’”’, que os “produzem’

(LOURO, 2001, p.99). A experiéncia das mulheres como trabalhadoras do ensino e a

convivéncia dos homens com um grande numero delas no cotidiano das escolas,

Certamente estdo produzindo modos de existir e de exercitar a profissdo docente muito

diferentes de tempos anteriores.

Retomamos agora o curso de nossas analises, retratando o percurso de formacgio

académica para, em seguida, sintetizarmos a experiéncia profissional e de vida das
K

Professoras que entrevistamos.

3.1- SABERES DA FORMACAO

professor e as professoras, em relagdio ao tema abordado, a

2 .
- Visto que niio ha uma diferenca de postura entre 0 f m
as sempre na forma feminina plural, a fim de que se

lgamr daqui, usaremos os termos referentes a cle ¢ el
N o
Ntemple uma forma adequada a maioria.
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No que se refere a formagdo académica inicial, todas concluiram cursos de
licenciatura plena nas areas de suas especialidades e continuaram seus estudos de pos-
| graduacio na drea de educagio.

Quanto ao processo de sua formacdo como educadoras, constatamos a existéncia
de uma preocupagio recorrente em aprofundar conhecimentos ligados a sua disciplina,
tanto quanto conhecimentos relativos & educagéo em geral. Essa busca de aprofundamento
dos conhecimentos parece ser de importéncia crucial para as professoras impregnarem o
seu cotidiano com atitudes reflexivas e de pesquisas para, assim, situarem-se na procura
por novos caminhos profissionais, numa atitude de valorizagdo de si proprias e de

fortalecimento de sua autonomia no pensar e no fazer. Conforme Cavaco,

A pessoa nio se deixa sufocar e parte, procura garantir a coeréncia, a criatividade,
potencializa saber e experiéncia, redescobre facetas pessoais esquecidas e pode
atingir um alto grau de satisfagdo de si ao encontrar uma mudanga na carreira,
embora ndo se furte as inquietagdes do futuro (CAVACO, 1995, p.183).

Uma das preocupagdes que identificamos em nossas colaboradoras foi o desejo de
superacio do senso comum no processo de apresentagcdo dos contetidos aos(as) alunos(as)
“Nés ndo podemos ser senso comum... Tenho que ir além do senso comum... Tenho que,
através da ciéncia, mostrar que a vida é estudada” (Tina — Professora de Geografia e
Mestra em Educacio)

A preocupagdo com um ensino fundamentado na pesquisa cientifica, que ultrapasse

0 dmbito do senso comum, muito provavelmente, € motivada pelos estudos continuados

em suas 4reas especificas de conhecimento e no dmbito da educa¢o mais geral de nossas

Ccolaboradoras.
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Algumas das professoras, também confirmando a importincia destes

conhecimentos adquiridos, trazem os(as) autores(as) como sendo seus referenciais
tedricos na pratica cotidiana: “A gente resgata os tedricos como Piaget, Vigotsky... O
Teferencial tedrico dd a trangiiilidade de enxergar a fase semsorio-motora, preé-
operatoria, baseada em Piaget” (Omar — Professor de Educagio Fisica e Mestre em
Educacio).

A importancia que observamos a respeito da formagio inicial é a de que, por meio
dela, os(as) professores(as) fazem o contato primeiro com a sistematizagdo da ciéncia e
S0 levados(as) a pensar o seu contetido, a sua profissdo, seus(as) alunos(as) e a educagao
na dtica cientifica. Como mostra Tardif, é sobretudo no decorrer de sua Jformagdo que os
Professores entram em contato com as ciéncias da educagdo (TARDIF, 2002, p.37).

As idéias apresentadas pelo professor Omar e pela professora Tina nos fazem
refletir que nossas colaboradoras consideram importante a formagdo obtida com seu curso
Superior. Por outro lado, também nos perguntamos se o desejo de superagio do senso
COmum e de se fundamentar em tedricos para exercitar sua pratica pode estar sendo
realizado por meio da continuidade da formag#o, visto elas estarem entre as profissionais
que cursam pos-graduagdo, como sinalizou, anteriormente, Cavaco (1995).

Por outro lado, encontramos opinides contrarias & idéia da formacdo inicial como
Ieveladora de saberes. Algumas colaboradoras consideraram que sua formagfo primeira
N30 lhes possibilitou uma consisténcia teérica € nem permitiu conhecerem o(a)
adolescente com o qual trabalhavam; muito menos lhes proporcionou maior seguranga e

estabilidade no lidar com as intempéries da relacéio professor(a) — adolescente.

Infelizmente, o curso de licenciatura ndo contempla de uma forma mais profunda a
formagdo do professor, para que ele possa trabalhar com o adolescente (Aqueleida —
Professora de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola ).
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Na faculdade, eu vou ter tantas informagdes, mas o que ¢ significativo para aquele
adolescente nio é trabalhado na formagdo inicial (Ada — Professora de Ciéncias da

Natureza e Mestranda em Educacio).

No dito pelas entrevistadas observamos a diversidade de id¢ias apresentadas, em
que algumas delas recuperaram o aprendizado inicial. Mediante tal dado, podemos
sugerir, ter sido significativo esse aprendizado, pois continua a servir como referéncia,
mesmo estando distante sua formacdo inicial. Por outro lado, podemos supor também que
outras, que ndo encontraram significado naquilo que aprenderam, se consideram sem
embasamento para lidar com os(as) adolescentes.

As entrevistadas revelaram-nos suas opinides sobre seus cursos. No ponto de vista
de algumas delas, na formagao inicial, receberam um aprendizado cindido entre a teoria e

a pratica

A gente vé na escola, na academia, na universidade onde estuda [as disciplinas]
psicologia, didatica, mas [que] € dissociado com a prética (Amalia — Professora de
Matemética e Mestranda em Educagdo).

Teoria ¢ pratica tém que ter um didlogo, um estreitamento, mas nio tém. Teoria é
uma coisa, mas na pratica ¢ muito dificil para eles. Entdio ¢ legitimar esse saber
incorporar ¢ colocéd-lo na pratica (Edélcia — Pedagoga, Psicopedagoga e Especia]islz;
em Orientagdo Educacional).

Eu creio que exista uma lacuna nos cursos de formagio e, talvez, até na escola. E
importante serem criados €spagos nos quais o adolescente possa ser estudado em
todas as dimensdes necessarias, para que o professor possa atuar melhor (Aqueleida
_ Professora de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola ).

Tardif (2002) considera fundamental que os(as) professores(as) sejam
reconhecidos(as) como sujeito do conhecimento €, portanto, como capazes de influenciar
€m seu préprio processo de formacdo. Quando as mestras afirmam predominar uma cisdo
Da relagdo teoria — pratica, entendemos que estdo dizendo sobre a existéncia de uma
lacuna que vem acontecendo desde 0 processo da formagdo inicial. Na realidade, nossas
colaboradoras ajudam a confirmar algo que os(as) estudiosos(as) da formagao de

Professores(as), como Tardif (2002) e Larocca (1999), ja apontaram: a existéncia de uma
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dissociacdo entre a teoria e a pratica. De fato, essa lacuna é real e ja foi evidenciada por

outras pessoas. A auséncia de um elo entre teoria e pratica pode ser considerada como

geradora de dificuldades para o exercicio de sua profissao.

Larocca nos mostra estudos de pesquisadores(as) da formagdo de professores(as)

que denunciam a existéncia de uma desqualifica¢do dos(as) profissionais. A seu ver, essa

dentincia se dd a partir da responsabilidade social assumida pela formagdo com o intuito

de avancar sobre as necessidades histéricas de transformagdo social (LAROCCA, 1999,

p.25). Dentre os problemas referidos, ressalta-se

A auséncia de relagdo teoria e prética que dificulta ao aluno-formando a percepgdo
das fungdes sociais dos conhecimentos veiculados nos cursos de professores

(LAROCCA, 1999, p.25)

A autora constata ainda questdes que nido podem deixar de serem vistas, pois

caracterizam um quadro de precariedade na formacio inicial

Descaracterizagéio da identidade do curso de formagio de professores, esvaziamento
dos conteudos, ensino superficial dos varios aspectos da Educagdo (entre eles,
Psicologia), distanciamento da realidade do 1° Grau, fragmentagdo da formagdo,
utilizagdo de livros didaticos que transmitem conhecimentos pouco cientificos e
favorecedores da mecanizago do ensino (Ibidem, p.25)

Essa pesquisadora busca uma contribui¢do em Piconez para reafirmar que os(as)

formandos(as) enxergam o seu curso como ndo favorecedor da instrumentalidade para

atuar no ensino bdsico. Larocca (1999) direcionou a sua analise para as necessidades a

serem assumidas pela Psicologia Educacional, no que diz respeito a formagdo de

professores(as)

O quadro descortinado pelos pesquisadores indica a necessidade de (re) construir
uma Psicologia Educacional capaz de superar a superficialidade da formagdo que
vem oferecendo aos professores para que estes, no exercicio profissional, possam
tornar-se capazes de ler a realidade de melhor forma, interpretd-la com o auxilio dos
instrumentais tedricos e elaborar modos de interferéncia condizentes ao
compromisso de luta pela emancipagio dos homens na sociedade (Ibidem, p.31)
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A preocupagdo com uma formacdo que favorega aos(as) professores(as) terem, no

exercicio de sua pratica profissional, um conhecimento do cotidiano também ¢ encontrada

em Tardif . O autor explicita que

Na formaciio de professores ensinam-se teorias socioldgicas, docimoldgicas,
psicoldgicas, didaticas, filosoficas, historicas, pedagdgicas, etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagiio com o ensino nem com
as realidades cotidianas do oficio de professor (TARDIF, 2002, p.241)

Entre as professoras de adolescente encontramos quem, como ji foi explicitado
anteriormente, reconhece a importincia de sua formagao inicial, e se mantém na formacéo
continuada, ¢ quem relativiza o seu aprendizado, por este ndo as terem preparado para
trabalhar com os(as) adolescentes. Mas tornou-se significativo a contribuicio trazida por
elas, a ser valorizada na questo da relagdo teoria-pratica, ao chamarem a atencfio para a
lacuna existente entre elas. Nossas colaboradoras nio ficaram somente na constatac¢do;
para além dela, apresentaram solu¢des importantes para a minimizacdo deste problema.
Isto corrobora a opinido de Tardif, quando propde que os(as) formadores(as) de
professores(as) nas instituigdes de nivel superior devem abrir um espago maior para os
conhecimentos dos praticos dentro do préprio curriculo (TARDIF, 2002, p.248).

Na opinido de nossas entrevistadas seria importante

Conhecer um pouco da adolescéncia nas diferentes épocas. Conhecer um pouco da
adolescéncia, por exemplo, na década de 50, na década de 70 e hoje como é a
adolescéncia. Um estudo comparativo das diferentes épocas (Aqueleida — Professora
de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Eu penso que seria muito importante trabalhar desde a formacgio inicial a questdo da
interagdo professor/aluno e da integragdo dos diversos contetdos e trabalhar isto
numa perspectiva de conhecimento do adolescente, quem sdo os estudiosos que ja
trabalharam a questdo das faixas etdrias, mas [que também existem] outras
perspectivas, muitas ndo vio s6 pela idade, como é que eu conhego isto, como € que
eu lido com isto (Ada — Professora de Ciéncias da Natureza e Mestranda em

Educacio).
Os meus alunos adolescentes eu ndio conquisto ensinando complemento nominal,

objeto direto, verbo transitivo indireto ou verbo transitivo. Eu conquisto a minha
amizade, a nossa boa relagdo, o nosso carinho é com a poesia. Alunos que nunca
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leram, o que muito pouco leram passaram a gostar de ler, lendo poesia, falando
poesia, dizendo textos poéticos por que isso mexe com a alma humana. E essencial
que [se] trabalhe mais essa leitura de mundo (Adria — Professora de Lingua
Portuguesa e Mestra em Literatura Infanto-Juvenil).

[Um trabalho] através da prética de ensino, de um estdgio, de uma monitoria na
escola de adolescentes ou em oficinas com quem trabalha com adolescentes.... Se
tiver oficinas, pritica mesmo, acho que ji ajudaria bastante para adquirir esses
saberes, esse “tchan” para estar trabalhando. Pelo menos sofreria menos (Amdlia ~
Professora de Matematica e Mestranda em Educagio).

Tardif, por sua vez, reflete que os(as) professores(as) poderdo ser reconhecidos(as)
como sujeitos do conhecimento ao serem relacionados(as) como produtores(as) de seu

fazer e ndio um(a) mero(a) executor(a) de tarefas educacionais

Pessoalmente, ndo vejo como posso ser um sujeito do conhecimento se ndo sou, ao
mesmo tempo, o ator da minha propria agdo e o autor do meu proprio discurso

(Ibidem, p.243)
Concretamente esse pesquisador elaborou como proposta, ao longo de seus

estudos, o que, a seu ver, seria fundamental para que o(a) professor(a) fosse

considerado(a) como sujeito do conhecimento

Se quisermos que 0s professores sejam Su_]eltOS do conhecimento, precisaremos dar-
lhes tempo € espago para que possam agir como atores autdnomos de suas proprias
praticas e como sujeitos competentes de sua propria profissio. (TARDIF, 2002,

p.243)
Como nos indicou Tardif, se faz urgente e essencial que os(as) professores(as) de
profissdio sejam agentes participantes no curriculo da formagéo inicial e continuada, de
uma forma efetiva, auxiliando na formagdo dos(as) futuros(as) professores(as) e dos(as)

docentes de carreira como produtores(as) de saberes e praticas educativas.

A inovagio, o olhar critico, a “teoria” devem estar vinculados aos condicionantes e
as condigdes reais do exercicio da profissdo e contribuir, assim, para a sua evolugdo

e transformacio (Ibidem, p.289).
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Formacdo inicial e continuada se inter-relacionam nos dizeres de nossas
professoras: e consideramos ser de bastante relevancia que as mestras estejam sempre se
aprimorando em relacdo a seus saberes. A NOSso ver, ndo importa ter se iniciado
recentemente na carreira ou que ja tenha anos de profissdo, mas, sim, que estejam sempre
buscando novas perspectivas, resgatando os conhecimentos adormecidos pelo tempo e,

introduzindo novos saberes, conforme vao surgindo os avangos das pesquisas cientificas e

educacionais.

Nossas professoras colaboradoras demonstraram fazer essa ponte, afirmando a

necessidade da continuidade de estudos formais ou mesmo como “autodidatas” em temas

de seus interesses.

Quero continuar pesquisando alguma coisa para melhorar eu mesma e o que eu fago
em sala de aula e com outros [professores], que as vezes estdo precisando trocar
idéias (Tina — Professora de Geografia e Mestra em Educagdo).

Ter a pratica de acesso 4 cultura, de ir ao cinema, ao teatro, de ter todo o tipo de
conhecimento. Conhecimento sobre cultura, sobre politica, sobre arte, sobre
economia. O professor tem que ter formacgfio cultural. Ele tem que ler Manuel
Bandeira, Fernando Pessoa. Quanto mais poesia eu leio mais acredito que a poesia
salva. A poesia salva o homem da miséria espiritual humana (Adria — Professora de
Lingua Portuguesa ¢ Mestra em Literatura Infanto-Juvenil).

O educador tem que ampliar ¢ nido especializar no caso da educagdo. Independente
de sua disciplina ele tem que buscar o que € tratado na pedagogia, na educagdo.
Vocé [precisa compreender] através de varias matrizes teéricas (Omar — Professor

de Educagio Fisica e Mestre em Educacio).

Gosto de leituras especificas sobre psicologia, de ler relatos ou trabalhos referentes a
esta faixa etaria. Procuro ler revistas, jornais e periddicos sobre experiéncias em sala
de aula e sobre a adolescéncia. Essencial também ¢é freqlientar cursos, técnicas de
interior, para te deixar menos estressada, com mais harmonia com o meio-ambiente,
relaxamento, respiragdo. Sdo coisas que vdo trazer beneficios para mim e,
conseqilentemente, vou saber lidar melhor com as pessoas e também com meus
alunos (Régia — Professora de Artes Plasticas e Mestra em Educa¢3o).

Embora tenhamos encontrado uma diversidade de opinides sobre a formagdo

Inicial, acreditamos ser a preocupagéo com a formacio continuada uma das caracteristicas

Mais marcantes do grupo que entrevistamos. Para esse grupo, o exercicio da profissdo
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exige que se va além; existe uma busca constante de outros referenciais, talvez tematicas
diferentes do que tenha sido visto inicialmente, mas que seja o que venha a ser a sua base
de sustentacdo em seu fazer e no seu relacionamento com seus(as) alunos(as) e seus pares.

Esses nossos dizeres sdo reforgados, quando encontramos em Tardif (2002) a
proposi¢cio do(a) professor(a) como produtor(a) de saberes, autor(a) de seu proprio
discurso e de seu fazer. Nossas entrevistadas, parece-nos, procuram assumnir, em uma certa
medida, essa postura de sujeitos do conhecimento.

Mas para conhecer melhor quem sio os(as) professores(as) de adolescentes,
consideramos a necessidade de nos aprofundar também nos saberes experienciais que
¢les(as) expressam no seu cotidiano de trabalho. A partir do contato com as entrevistadas,
nos indagamos sobre o que estaria mais evidente nas entrevistas: os saberes da formac¢ado
OU os saberes da experiéncia? Ou um “casamento” entre esses saberes? Percebemos em
N0ssas colaboradoras algum saber mais relevante? Para respondermos ou, pelo menos,
termos uma maior clareza sobre aquilo que ficou mais marcante em nossas professoras

buscamos saber o que elas pensam a respeito de seus saberes da experiéncia.

3.2- SABERES DA EXPERIENCIA

No que se refere a experiéncia profissional, as professoras entrevistadas
apresentaram-se com um tempo de exercicio como professoras de adolescentes que varia
de um ¢ meio a vinte anos; mas, antes da atividade docente junto a adolescentes, todas ja

'®Uniam experiéncias com outras faixas etdrias e nos niveis da educagdo infantil a

educagao superior.
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Algumas disseram ter iniciado ainda bem jovem o seu trabalho com adolescentes, ¢
que esse fato possibilitou-thes uma maior aproximagfio em relagio aos(as) alunos(as).
Constatamos, segundo seus depoimentos, que, no inicio da carreira, as entrevistadas
sentiram a falta de um suporte tedrico capaz de proporcionar maior embasamento para a
sua pratica. Isso porque, para elas, estando no inicio da carreira ou ja tendo bastante
experiéncia no trabalho com os(as) adolescentes, ha a necessidade de se ter aulas bem
preparadas, pois, do contrario, torna-se dificil manter o dominio da sala de aula
(Aqueleida — Professora de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Na comparagdo entre 0 trabalho que realizam com os(as) adolescentes e aquele
que, no passado, realizaram com as outras faixas etdrias, algumas das entrevistadas
consideraram ser mais desafiador e prazeroso trabalhar com os(as) adolescentes. Um fator
interessante acontece nesta discussdo. Algumas acreditam que o(a) professor(a) de
adolescente precisa possuir muita energia fisica; e outras referem-se a propria idade e

experiéncia para justificar a sua preferéncia por um trabalho mais tranqiiilo com os(as)

adolescentes.

E preciso ter um pouco mais de energia, porque o adolescente tem muita energia.
Para que VvoOcé consiga desenvolver e trabalhar o contetido, interagir com o
adolescente ¢ preciso estar, assim, sempre bem disposto (Aqueleida ~ Professora de
Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Talvez pela minha idade, quarenta e dois anos, uma coisa muito fisica é cansativa
(Edélcia — Pedagoga, Psicopedagoga e Especialista em Orienta¢do Educacional).

Para algumas de nossas entrevistadas, a experiéncia torna-se reveladora de
Significados, pois traz a possibilidade de ressignificar a sua prépria vida, o seu proprio
Jazer, a conversar de igual para igual (Omar — Professor de Educagéio Fisica ¢ Mestre em

EdUCagﬁo). Da mesma forma, nossas colaboradoras mostraram que a experiéncia
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possibilitou-lhes um melhor relacionamento com seus(as) alunos(as) e o desenvolvimento

de seu lado mais humano:

[Hoje] trabalho methor a relagiio professor- aluno. Ainda ndo sou a professora que
eu deveria ser, mas eu consigo ver poesia e isso quer dizer relativizar o mundo, sabf:r
das tristezas, das angustias e das ansiedades minhas e do outro. Sempre. que eu vejo
um embate eu consigo ver melhor o mundo, porque eu li muita poesia e eu acho
essa formacdo fundamental, O professor tem que procurar €sses espagos, porque
sendo ele ndo renova. (Adria — Professora de Lingua Portuguesa e Mestra em
Literatura Infanto-Juvenil).

Eu desenvolvi mais este meu lado humano mesmo, de estar junto com ele, crescendo
junto com ele, e isto me trouxe muita satisfagdo (Ada — Professora de Ciéncias da

Natureza e Mestranda em Educacgio).

As professoras, ao expressarem essas mudangas que ocorreram em relagdo a sua
Pessoa, nos lembram Tardif, o qual identificou os saberes experienciais ou praticos como
saberes que alicercam a atuagdo docente. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados. Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2002, p.39)

Concordamos com a idéia expressa por Tardif (2002) sobre a importincia dos
saberes experienciais na pratica docente. Tal idéia foi corroborada pela manifestagdo de
Nossas colaboradoras que expressaram, como mencionado anteriormente, a mudanga
Operada nelas ao estarem na vivéncia da profissdo. Mediante essa afirmativa de nossas
interlocutoras, buscamos aprofundar mais sobre suas experiéncias no que diz respeito aos

saberes sobre a adolescéncia, sobre as relagdes dos(as) adolescentes com suas familias e

sobre a escola.

3.2.1- SABERES SOBRE A ADOLESCENCIA, SABERES SOBRE AS RELACOES

DOS(AS) ADOLESCENTES COM SUAS FAMILIAS E SABERES SOBRE A ESCOLA
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A adolescéncia é o momento mais apropriado para aqueles e aquelas que ndo sdo
mais criangas, mas também ndo se tornaram adultos(as), que se encontram no meio termo
entre um e outro, enxergarem transformagdes significativas no que se refere a sua
subjetividade ou identidade.

Nossas professoras expressaram uma opinido sobre a adolescéncia e sobre o(a)
adolescente trazendo idéias e afirmativas advindas de sua formacdo inicial e/ou
continuada e que denotam terem elas assumido uma visdo sobre o(a) jovem nem sempre

reafirmando ou comprovando os saberes obtidos no seu processo de formagio:

A psicologia e a pedagogia parece que jogam para frente determinadas
responsabilidades. Formar [0 adolescente] hoje para que ele seja um cidaddo
amanha. Eu discordo porque a crianga e o jovem se constroem no presente (Adria —
Professora de Lingua Portuguesa e Mestra em Literatura Juvenil)

Essa expressdo da professora Adria mostra-nos que tanto ela quanto algumas
outras entrevistadas ndo concordam com a idéia do(a) adolescente como um Vvir a ser, ou
seja, aquele(a) que nunca ¢, mas estd sempre sendo preparado(a), ainda ndo
considerado(a) “pronto(a)” para assumir seus compromissos e responsabilidades. Na
verdade, a professora, ao expressar tal pensamento, parece-nos mostrar mais um
Pensamento que permeia o senso comum a respeito do que a psicologia e a pedagogia
Propdem a respeito da adolescéncia e do(a) adolescente, do que um conceito advindo
dessas duas ciéncias. A leitura por nds feita é a de que nossas colaboradoras ndo
Compactuam com a idéia de que o(a) adolescente ndo seja crianga ou adulto. Quando
Adria apresenta o pensamento de que a crianga € 0 jovem se constroem no presente,
€Xpressa a idéia do sujeito concreto, real, que € e que se forma no cotidiano, assumindo
Uma visio ¢ um posicionamento de vida.

Outras recuperam, também, conhecimentos sobre as etapas do desenvolvimento

que 6(8) adolescente passa; por exemplo, a influéncia hormonal na constitui¢do do(a)
’
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Jovem, sua necessidade de compartithamento de interesses com os(as) colegas e as

elocubragdes tedricas que pairam no imagindrio adolescente exigindo uma forte

argumentacao do(a) professor(a)

E um periodo em que os hormonios estdo a flor da pele. As transformagdes sio
intensas. Vocé tem que se envolver com eles e mostrar que € importante ientar
sintonizar-se com a linguagem dele... E muito didlogo (Omar — Professor de
Educacio Fisica e Mestre em Educacdo).

Eles querem compartilhar com os colegas as coisas que fizeram, qualquer
acontecimento, por menor que seja, no momento da aula. Estdo sempre conversando
bastante, gostam muito de brincar com os colegas (Aqueleida — Professora de
Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

O adolescente argumenta muito e, para ele, tudo tem muita logica (Adria —
Professora de Lingua Portuguesa e Mestra em Literatura Infanto-Juvenil).

Os exemplos acima nos proporcionam uma idéia de que nossas colaboradoras
reafirmam os saberes apreendidos na sua formagdo inicial e/ou continuada e mesmo com a
pratica,

Nas entrevistas com as professoras observamos que elas reconhecem
Caracteristicas como as expressas, as quais as instrumentalizam para estar com 0s(as)
adolescentes. Trabalham, pelo que disseram, na logica do que é expresso pelos(as)
alunOS(aS), naquilo que estes(as) apresentam ser e nos propdsitos que, enquanto
Professoras, querem desenvolver junto a sua clientela de trabalho. Uma atitude evidente
que enxergamos, é a de que as professoras buscam transformagdes no seu pensar e agir
Para estar consigo mesmas e comvos(as) alunos(as).

Com o educador Freire (2000) aprendemos que somos seres transformadores e,
POr termos condicfio de transformagdo, podemos realizar mudangas no nosso pensar e agir

€0mo profissionais ¢ na nossa relagdo com nossos(as) alunos(as). Esse pensador reflete

Que

Uma educagdo progressista jamais pode em casa ou na escola, em nome da ordem e
da disciplina, castrar a altivez do educando, sua capacidade de opor-se e impor-lhe
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um quietismo negador do seu ser. E por isso que devo trabalhar a unidade entre meu
discurso, minha a¢do e a utopia que me move (FREIRE, 2000, p.33)

Essa idéia do educador Freire (2000) remete-nos a preocupagdo de nossas
professoras entrevistadas em evidenciar e trabalhar com os conhecimentos que tém sobre
os(as) adolescentes. A partir daqueles conhecimentos, as professoras tentam estruturar o
seu jeito de agir e interagir com os(as) alunos(as), proporcionando-lhes espagos de
crescimento pessoal. Mesmo considerando dificil ou frustrante os resultados obtidos,
parece-nos que as professoras buscam trabalhar, junto aos(as) jovens, valores
comportamentais e conteudos sistematicos, respeitando o momento que vivem, mas
impondo respeito e limites em algumas atitudes expressas pelos(as) jovens.

Compreendemos, com Freire (2000), que, para se buscar a propria autonomia ou a
auto-afirmacdo, o(a) jovem necessita ser trabalhado em seus limites, e o0s(as)
professores(as) precisam se colocar a servico da rigorosidade ética, da firmeza de cardter,
no engajamento de formagdo de valores morais e sociais, travando, em seu cotidiano, a
luta entre a autoridade e a liberdade. Parece-nos, como nos ensinou a professora Ada, ser
€sse o sentimento vivenciado por professores(as), os(as) quais, mesmo com todos os .

saberes que possuem a respeito da adolescéncia, parecem sentir que falta algo a ser feito

Para conseguir a ateng@o de seus(as) alunos(as).

[O aluno] de 7* e 8 séries ¢ transparente, esta se descobrindo, com muitas incertezas
que a gente ndo tem como estar medindo, dimensionando... E dificil, porque tem a
questdo da indisciplina, até mesmo pelo momento das indefini¢des.... Eu tenho visto
os alunos um pouco “adormecidos”, a gente tem que ficar suscitando muito a
discuss@o, mas nem sempre [conseguindo atingi-los]. E isto tem sido as vezes
frustrante, mais dificil (Ada — Professora de Ciéncias da Natureza e Mestranda em

Educacio).
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Constatamos também junto as nossas entrevistadas o quanto julgam relevante
compreender como as familias se estruturam em nossos tempos atuais, pois esta

compreensdo ajuda a melhor lidar com seus(as) alunos(as)

As familias mudaram. E dificil, hoje em dia, uma familia do tipo convencional. As
vezes ¢ dificil para os adolescentes... isso vai refletir, com certeza, na minha sala de
aula (Régia — Professora de Artes Visuais e Mestra em Educagio).

Hoje em dia, pai e mie trabalham. Ndo tém condigdes de estar dedicando-se ao filho
e isso influencia bastante no adolescente. Ele chega com uma caréncia muito grande,
i desestruturado (Amalia — Professora de Matematica € Mestranda em Educagio).

Ao nosso ver, quando as docentes se preocupam com a estruturacdo familiar dos

tempos atuais querem ter em mente um(a) aluno(a) real e uma familia real e ndo aquela

convencional como Unico modelo existente. Reconhecem modificagdes nas estruturas

familiares e julgam que estas novas estruturas de familia influenciam o(a) adolescente e,
conseqiientemente, sua sala de aula, a dinimica da aula e o comportamento dos(as)
alunos(as). Percebemos que podera advir dai preocupacdes de ampliagio de seus
conhecimentos a respeito desse(a) adolescente de hoje, que pode ser diferente de um certo
tempo atrds e, de fato, ele(a) o é. Talvez esse seja um desejo de professores(as) que

querem estar “antenados” com todo o entorno do que se passa em relagdo ao(a) seu(a)

aluno(a) e em sua propria profissao.

Tardif (2002) nos explicita que a experiéncia proporciona aos(as) professores(as)
realizarem uma retroalimentacdo ou retomada critica em relacdo aos saberes que
adquiriram em outros espagos que ndo a pratica profissional. Os saberes experienciais
possibilitam que os(as) mestres(as) revejam seus saberes tedricos, procedam a seu
Julgamento e avaliacio transformando-os de forma a serem vivenciados em sua prética.

Em nossas professoras, percebemos essa avaliagdo tardifiana, pois nos mostraram

que a sua pratica sinaliza como utilizar os saberes, e mesmo criticd-los, ao julga-los como
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ndo pertinentes na atualidade. Pudemos constatar isso nos dizeres da professora Adria, que
se contrapds a afirmativa do(a) adolescente como um vir a ser, e nas afirmativas das
professoras Régia ¢ Amalia, que fizeram uma avaliagdo sobre o padrdo familiar
influenciando na vida dos(as) alunos(as). Com isso, compreendemos a importancia dos
saberes sobre a adolescéncia, familia e escola adquiridos pela experiéncia, os quais tém
como uma de suas fung¢des balizar os outros saberes, colocd-los em sua prépria pratica e
na relagdo com os(as) seus(as) alunos(as) e colegas profissionais.

Mesmo tendo a visdo de que os seus saberes sobre a adolescéncia sdo balizados ou
transformados pela pratica, as professoras sinalizaram encontrar obsticulos que sdo
traduzidos nas dificuldades “prejudiciais” a sua profissdo. Nos perguntamos, entdo, o que
leva esta professora de adolescente a enfrentar dificuldades na sua profissio? E o que
essas dificuldades influenciam na sua atuagio como “mestre possivel”, conforme os

dizeres de Gutierra (2003)?

3.2.2- DIFICULDADES E FACILIDADES NO TRATO COM 0S(AS) ADOLESCENTES E

O ENFRENTAMENTO DAS QUESTOES DA ADOLESCENCIA

O oficio de professor se identifica, primariamente, com a fungio paterna, conforme
nos mostrou Gutierra (2003); cabe ao(a) professor(a) a introducfio da disciplina, regras
sociais e a inser¢io do(a) aluno(a) na dimensdo de uma responsabilidade consigo
mesmo(a), com a familia, com a escola etc.

O(a) professor(a) tem o desejo do ensinar, de ser um(a) intermediador(a) na

abertura de portas do conhecimento e do saber para os(as) jovens. Nossas entrevistadas
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nos afirmaram terem feito a opgdo de serem professoras e, particularmente, professoras de
adolescentes. Todas disseram ter prazer em ser professoras, de estar com os(as)
adolescentes. Mas isto ndo as exime de encontrar obsticulos em sua caminhada. Da
mesma forma que encontraram as facilidades que as motivaram a caminhar e avangar em
suas propostas € projetos, também conviveram com as dificuldades que, por sua vez,
acarretaram um certo desdnimo e, as vezes, um lampejo de desisténcia...

No trato com as situagbes que propiciam tanto facilidade como dificuldade,
percebemos a importincia do estabelecimento de vinculo entre professor(as) e alunos(as),

em um processo dialogico, o qual abre as portas para relagdes interpessoais.

O didlogo ¢ sempre revelador. Através do didlogo & sempre possivel [relacionar-se]
com o adolescente. Eles sdo pessoas abertas (Aqueleida — Professora de Lingua
Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Eu sinto esta importéncia no sentido seguinte, porque estd havendo realmente o

didlogo entre eu e as criangas, e acontecem algumas coisas interessantes (Omar —
Professor de Educacio Fisica e Mestre em Educagdo).

Além do didlogo, parece-nos que o afeto, a confian¢a e a motivagio aparecem com

uma condi¢fo sine qua non para se conquistar a atengdo e o respeito do(a) jovem.

Trabalhando mais com a motivagdo e [com ela] demonstrando a afetividade que eu
tenho para com eles. A afetividade ¢ a pega-chave para se desenvolver um bom
trabalho com os adolescentes (Aqueleida — Professora de Lingua Estrangeira e
Especialista em Lingua Espanhola).

Quando sdo acessiveis a vocé [e existe] uma empatia, fica mais facil trabalhar com
eles (Amalia — Professora de Matematica e Mestranda em Educacio).

Eu falo [a respeito] do grau de confiabilidade que vocé adquire na turma; Procurar
ampliar a sua relagdo coletiva e individual com cada aluno (Omar — Professor de
Educagéo Fisica e Mestre em Educagio).

Nos mostraram as educadoras que o afeto, a escuta, a confianga, a acessibilidade, a
empatia, a paciéncia e o didlogo sdo essenciais para atravessar as situagdes conflituosas e,
portanto, a importancia de percebé-los como naturais em um processo pedagogico.

Percebemos, portanto, que a relagdo de didlogo, quando existente para professores(as) €
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alunos(as), torna-se uma grande aliada no enfrentamento das questdes tipicas da
adolescéncia. Podemos dizer que o didlogo tenha sido o eixo bdasico em, praticamente,
todas as interveng¢des das mestras, quando hé a necessidade de enfrentar os conflitos da
juventude.

Encontramos-nos, entdo, diante de uma concepgéo que considera a fala enquanto
conteudo humano, que perpassa por todos os campos de acdo e conhecimento; e & ela
mesma quem insere as pessoas no mundo, que possibilita uma abertura de espaco
dialogico entre nds, seres humanos e, neste caso em especial, entre professores(as) e

alunos(as).

A fala ¢ um conteido humano, com a qual nods criamos todos os tipos de
conhecimento, [seja] através da fala, da escrita e da leitura, mas ¢ a fala que nos
insere no mundo, no contexto das relagdes, das atividades humanas (Adria —
Professora de Lingua Portuguesa e Mestra em Literatura Infanto-Juvenil).

Salles reflete que, se homens e mulheres conseguem se comunicar e estabelecer
relagdes entre si, isto se da por meio da linguagem. Para a autora, o falar significa a
reconstrugdo de uma representacdo da realidade, por meio das palavras. A palavra refletia
a unidade do concreto com o pensamento. Caracteriza-se pela coincidéncia das
significagoes com o sentido pessoal (SALLES, 1998, p.27).

O educador Freire reflete que o didlogo € uma comunicacdo. E esta comunica¢do
¢ nutre de confianga e de amor. Para haver didlogo deve, necessariamente, haver uma
troca e uma critica para se buscar algo de um(a) em relagfio ao(a) outro(a), em nosso caso,
Professores(as) e adolescentes. O educador Freire mostra que, nesta relagdo dialdgica, se
instala, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai hd comunicagdo (FREIRE,
1980, p.107). Ele nos diz mais ainda: ao dialogar, o sujeito dialoga com alguém sobre

alguma coisa. No nosso caso, o didlogo reflete o vinculo que o(a) mestre(a) estabelece
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com seus(as) alunos(as) adolescentes, como professores e professoras procuram transpor
obstaculos que encontram na sua experiéncia profissional.

Gutierra (2003) em sua pesquisa sobre o mestre “possivel” de adolescentes, mostra
que os(as) mestres(as) colaboradores(as) de seu estudo propuseram-se a permanecer em
seu lugar de mestre(a) sem subjugarem seus(as) alunos(as) ao seu proprio gozo, de forma
a inseri-los no lago social; e, ao mesmo tempo, abrem espago para que o adolescente se
cologue como sujeito no processo de aprendizagem (GUTIERRA, 2003, p.129).
Enxergamos em nossas entrevistadas também essa postura de se reconhecerem como
professoras de adolescentes, e com desejos de manterem uma relacfio aberta com seus(as)
alunos(as), na qual haja crescimento e possam olha-los(as) como sujeitos que tém algo a
expressar. Nossas professoras buscam a expressdo do afeto, da confianca e do dialogo
para abrirem esses caminhos de avango relacional e pedagdgico com os(as) adolescentes.
Observamos em nossas educadoras o desejo ¢ a busca de, como diz Gutierra, fazer a
“leitura” das encenagées e demandas dos adolescentes (Ibidem, p.131).

Em Contreras (2002), também encontramos um posicionamento sobre a dimensao

emocional que permeia a relagdo educativa. O autor busca em Salzberger-Wittenberg a

seguinte afirmativa

Com efeito, o cuidado e a preocupagdo pelo bem-estar do alunado ou por suas
relagdes com colegas e familias, obedecem a um compromisso com a ética da
profissdo que s6 pode se resolver no estabelecimento de vinculos que implicam a
emotividade e as relagdes afetivas, de um sinal ou outro, estados emotivos que
devem ser compreendidos e avaliados em seu contexlo e repercussdes
(SALZBERGER-WITTENBERG, apud CONTRERAS, 2002, p.77).

Percebemos ser forte este cuidado em nossas professoras, que buscam, mediante as
situages conflituosas, o seu conhecimento tedrico, traduzindo-o na vivéncia pratica das

relagdes dialdgicas, afetivas e vinculares com os(as) adolescentes e no avango de seu

Prprio processo como profissional voltado para a acdo junto aos(as) jovens.
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Mediante essas coloca¢des nos perguntamos: Sera entdo uma caracteristica do(a)
professor(a) de adolescente a disponibilidade, a escuta? Isso nos mostraria quem seja
esse(a) professor(a) desta faixa etaria? Podemos supor que nossas colaboradoras
consideram-se como pessoas importantes na vida dos(as) adolescentes? Com tais questdes
postas, passaremos a trabalhar sobre a importincia que o(a) professor(a) se dd na vida

do(a) adolescente.

3.3- DA IMPORTANCIA DE UM(A) PROFESSOR(A) NA VIDA DO(A) ADOLESCENTE

Tardif nos revela:

Dado que os professores trabalham com seres humanos, a sua relagdo com o seu
objeto de trabalho € fundamentalmente constituida de relacdes sociais. Em grande
parte, o trabalho pedagdgico dos professores consiste precisamente em gerir relagdes
sociais com seus alunos [...]. A pedagogia é feita essencialmente de tensdes e
dilemas, de negociagdes e de estratégias de interagio (TARDIF, 2002, p. 132)

Confirmando os dizeres de Tardif (2002), nossas colaboradoras demonstraram
considerar importante a participagdo dos(as) professores e professoras na vida dos(as)
adolescentes e a sua participagdo, em particular, na vida de seus(as) alunos e alunas
adolescentes.

Nas entrevistas realizadas, observamos que o seu fazer extrapola o ato de
simplesmente ministrar a disciplina de sua responsabilidade. Juntamente com o contetido,

€mpenham-se em trabalhar outros aspectos como os valores, a confianca e a afetividade

Eu me sinto importante na vida dele, na medida que a gente vai convivendo,
tentando estabelecer uma relacdio mais proxima, afetiva e de confianga mesmo, de
troca. Eu acho que o crescimento € mituo (Ada — Professora de Ciéncias da
Natureza e Mestranda em Educagiio).
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Observamos também a preocupagdo de se constituirem como uma referéncia na

vida dos(as) adolescentes, inclusive percebendo-se como um espelho para os(as) seus(as)

alunos(as)

Eu acredito que meu trabalho com adolescente é muito importante. Porque o que eu
falo ou fago, levo no meu dia-a-dia e eu acredito nisso, sendo ndo falaria. Eu
acredito e ¢é disso que eu vivi! E acreditar que eu fago a diferenca (Edélcia —
Pedagoga- Psicopedagoga e Especialista em Orientagdo Educacional ).

Eu penso que eles nos olham como se estivessem mirando, observando um espelho
mesmo. Tudo que a gente tenta passar para eles é um processo, mas existe um
produto final. Se eu ndo puder vir no futuro, esse fruto do meu trabalho, da minha
atuagdo com eles, alguma outra pessoa vera (Aqueleida — Professora de Lingua
Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Observamos ainda um outro modo de se perceber como importante na vida dos(as)
adolescentes: a influéncia que exerce no processo de formacio humana. “dcho preferivel
que o professor influencie dentro dessa perspectiva humana, cidada. Eu busco isso. Se
atingi, eu ndo sei. Eu busco isso sincera e francamente”. (Adria — Professora de Lingua
Portuguesa e Mestra em Literatura Infanto-Juvenil).

Tardif afirma que os seres humanos, da mesma maneira que se formam na sua
individualidade, também se fornam socializados, estabelecendo relagées humanas,
relagées individuais e sociais ao mesmo tempo (TARDIF, 2002, p.128). Uma contribuigéo
importante que reconhecemos nos estudos desse autor € a consideragdo de que
professores(as) atribuem sentido a seus objetivos e a seu fazer, de acordo com as situagdes
Concretas surgidas na relagdo com seus(as) alunos(as). Nessa mesma dire¢do, em
Sacristan (1995), encontramos o conceito de profissdo docente como socialmente
Partilhada, abarcando a complexidade social € as situagdes conflituosas da sociedade em
que transitam individualidades e coletividade.

Os(as) professores(as) utilizam as suas referéncias culturais, tanto para ministrar o
S€u conteldo disciplinar quanto para escolher os métodos educativos que utilizardo na

convivéncia com seus(as) alunos(as). Essa referéncia cultural € o que a torna uma
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profissio partilhada socialmente, abrangendo significados divergentes entre os diversos
grupos sociais, econéomicos e culturais (SACRISTAN, 1995, p. 71). A diversidade de
respostas dadas pelas mestras revela o quio complexo € a fun¢do de serem professoras de
adolescente, pois cada uma delas trouxe um aspecto diferente, mas que,
fundamentalmente, diz respeito a como elas lidam com as situagdes do cotidiano. Elas
primam por trabalhar os seus valores sociais, culturais e politicos, com o arcabougo
tedrico que fundamenta sua pratica e na sua relacdo com seus(as) alunos(as).
Fundamentadas pelos valores que possuem nossas entrevistadas sentem a sua importincia
€, por senti-la, incorporam o sentido da responsabilidade ao influenciar o(a) aluno(a). “Eu
acho que me sinto importante porque é uma responsabilidade, a gente faz a cabega deles.
Eu néo vou dar conta do mundo, mas de uma parte dele” (Tina — Professora de Geografia
¢ Mestra em Educacio).

Foi também observado por Sacristan (1995), quando este mostra a importincia
do(a) professor(a) fazer suas opgdes quanto aos modelos de desenvolvimento humano € a
utilizagdo das referéncias culturais que possui em seu fazer. Nossas entrevistadas mostram
fazé-lo ao se definirem por trabalhar os aspectos sdcio-culturais, que vio ao encontro das
necessidades dos(as) jovens, mas, fundamentalmente, procuram ter uma coeréncia entre
aquilo que acreditam e o que praticam. Do mesmo modo, encontramos respaldo também
em Tardif (2002) quando afirma que o ser humano deseja influenciar o(a) outro(a), a fim
de forma-lo(a) e, para isso, usa suas proprias representagdes ou referéncias, os seus
saberes e sua pratica. Nossas colaboradoras se sentem responsaveis por “fazerem a
cabega” dos(as) adolescentes, ou melhor explicitado, trabalhar valores morais e éticos,
concepedes de sociedade, de cidadania etc como disse a professora Tina e, nesse

caminhar, utiliza todos os conhecimentos: profissionais, pessoais, das formagdes inicial e
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continuada. As professoras demonstram acreditar naquilo que fazem, no didlogo que
permeia suas relagdes e, principalmente, no compromisso social que estabeleceram para
direcionar sua pratica.

Posto se considerarem importantes para os(as) jovens, nos intrigou saber como essa
professora se vé na sua prdpria profissio. Perguntamos como ela “enxergaria” a si mesma
no exercicio de sua profissdo. A opinifio que tem de si propria como professora, podera

nos auxiliar no conhecimento sobre quem ¢ o(a) professor(a) de adolescente.

3.4- COMO SE PERCEBE NO EXERCICIO DE SUA PROFISSAO

Ao solicitarmos que nos relatassem sobre como as professoras se percebem no
exercicio de sua profissdo, encontramos opinides que dizem respeito & necessidade de ser

Uma pessoa equilibrada, mesmo nos momentos intrangiiilos

Eu me percebo como uma pessoa calma, tranqiiila, mesmo que sé exiernamente e,
inclusive, de cabeg¢a também. Ser comprometida para aprender, buscar ajuda e
conversar com os adolescentes (Amalia — Professora de Matematica e Mestranda em

Educacio).

Como ja lembramos, em Tardif, encontramos a idéia de que, em sala de aula, o(a)
professor(a) esta frente a um trabalho fundamentado nas interagdes humanas. A interagio

com o(a) aluno(a) representa, segundo o autor, o eixo do trabalho; e é este mesmo

interagir que direcionara as questdes pedagdgicas.

Concretamente, ensinar é desencadear um programa de interagdes com um grupo de
alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos relativos 4 aprendizagem
de conhecimentos e & socializagdo (TARDIF, 2002, p.206).
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Nossas entrevistadas demonstraram o seu interesse em estar junto dos(as)
alunos(as) ndo somente nas questdes relativas a aprendizagem, mas também em relagéo a
socializacdo. Como professoras de adolescentes, elas avaliam o seu crescimento pessoal e

profissional e enfatizam o desejo que tém de ousar e criar para o avango da profissio

Eu me sinto muito bem, cresci muito. Poderia estar criando ¢ ousando mais. E
[preciso] pensar a escola globalmente. Fazer uma escola mais dindmica, mais agil e
mais humana (Omar — Professor de Educaciio Fisica e Mestre em Educagdo).

Ao refletirmos sobre o desejo da ousadia e a busca de equilibrio que os(as)
professores(as) querem atingir, recordamos Arroyo (2000), quando mostra que, no
momento em que enxergamos nosso(a) aluno(a) como sujeito, também nos — educadores e
educadoras — nos redescobrimos como pessoa, como seres humanos, como ensinantes,
para além da disciplina ministrada.

Este estudioso considera que

Reaprendemos que nosso oficio se situa na dindmica historica da aprendizagem
humana, do ensinar e aprender a sermos humanos. Por ai reencontramos o sentido
educativo do nosso oficio de mestre, docentes. Descobrimos que nossa docéncia ¢
uma humana docéncia (ARROYO, 2000, p.53)

Ele reflete mais ainda a respeito da arte de ser mestre(a): a importincia de estarmos
sempre recuperando o sentido da profissdo docente e que, para além da funcdo de ensinar
conteudos, ¢ fundamental reinterpreta-la no oficio de ensinar a ser humano (Ibidem, p.53).

E nesse sentido que entendemos a reflexdo da professora Aqueleida

Sou somente professora de adolescente. Tenho prazer e gosto de ser professora.
Permite-me estar sempre crescendo. Vejo-me como professora em constante
crescimento, refletindo sobre as minhas priticas e minhas acdes. Eu comego a
refletir sobre as minhas atitudes em outros momentos da minha vida também
(Aqueleida — Professora de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).
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Mas parece que ndo é sempre assim. Ha também quem convive com projetos

identificados por uma perspectiva de um(a) profissional tradicional.

Eu gostaria de me ver até de uma forma diferente. Eu sou uma profissional
tradicional. Gostaria de tentar algumas coisas novas, mas eu ainda sinto
dificuldades, porque nos temos um programa a cumprir e uma carga hordria restrita.
Eu estou dando um ensino que ndo ¢ aquilo que eu considero ideal, mas € o que no
momento é possivel ser dado (Régia — Professora de Artes Visuais ¢ Mestra em
Educagio).

Pudemos perceber que, ao se avaliarem no exercicio de sua profissdo, nossas
entrevistadas se manifestaram como pessoas individuais, sem se referenciarem a si
mmesmas como membros de uma categoria profissional. Cada uma delas procurou mostrar
como percebiam o seu proprio fazer, a busca de caminhos individualizados, sem
mencionar algum tipo de luta coletiva por transformacdes no nivel da estrutura socio-
politico e cultural ou ainda como grupo de professores(as) de adolescente.

Contreras (2002) mostra-nos que os(as) professores(as) procuram trabalhar de
acordo com conceitos €ticos e na busca de reconhecimento como categoria profissional,
além da responsabilidade e do compromisso préprios de seu trabalho. Segundo esse autor,
0s docentes incorporam ao seu trabalho de ensinar o seu compromisso com significados e
Pretensoes especificas (CONTRERAS, 2002, p.44). O(a) professor(a) tem autonomia no
planejamento de seu trabalho, e este se vincula & cultura e a ideologia, as quais,
possibilitam a ele(a) concepgdes sobre a vida e o mundo. Isso levaria os(as) mestres(as) a
pensarem em si mesmos(as) como membros de uma categoria profissional, que procura se
auto-valorizar enquanto coletivo e em formas alternativas do fazer. No entanto, com os
dados que colhemos em nossa pesquisa ndo pudemos confirmar esta afirmativa de
Contreras. A preocupacdo de avangar nas praticas e nos relacionamentos com seus(as)

colegas de trabalho e com os(as) alunos(as) adolescentes mostra um processo individual

de ocupagdo de espagos profissionais.
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Posto isto, procuramos, para finalizar, conhecer como se dé a troca de informagdes
entre as professoras, se ha uma vivéncia coletiva de socializagdo de experiéncias e
conhecimentos ou se seu caminho € mais individualizado e solitdrio no desenvolvimento

de sua pratica.

3.5- TROCA DE INFORMACOES A RESPEITO DO TRABALHO COM E SOBRE OS(AS)

ADOLESCENTES

Tardif considera que o(a) professor(a), com a sua pratica cotidiana, estd
construindo o seu proprio espago pedagégico (TARDIF, 2000, p.149), fundamentado na
visdo de mundo, de homem e de sociedade que traz incorporado em seus saberes € na sua
Maneira de se relacionar tanto com seus(as) alunos(as) quanto com seus pares.

Também Arroyo considera a importincia de os(as) professores(as) flexibilizarem a
Sua propria particularidade, para que possam estar atentos a construgdo social do
Conhecimento, a construgdo cultural dos sujeitos (ARROYO, 2000, p.231).

Tendo como base de apoio a reflexdo destes dois autores, julgamos importante a
Participagiio de professores(as) em reunides para trocarem impressdes sobre sua profissio,
Suas praticas pedagdgicas e percepgdes sobre a adolescéncia e o(a) adolescente.

Concordamos com Arroyo (2000) quando afirma que, no encontro entre os(as)
Mestres(as), naturalmente estes(as) preferem colocar na “mesa de discussao” suas préticas

Cotidianas do que as formulagdes conceituais. Ha uma exposi¢io de pensamentos e teorias

Pedagdgicas fundamentados em um fazer pratico. Arroyo mostra que
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H4 confronto de pensamentos e de formas de conceber e pensar a educagio. Hi um
pensamento presente no livre jogo da criatividade do professor. E ha um esforgo
para pensar esse pensamento pratico. Nos encontros e congressos de professores(as)
h4 densidade teodrica em debate (Ibidem, p.233).

Entendendo o encontro entre os(as) mestres(as) tanto como o espago privilegiado
de trocas e interlocugdes voltadas para questdes de ordem pritica, quanto para
formulacdes tedricas, indagamos as nossas colaboradoras sobre a existéncia dessas
situagdes no seu cotidiano.

O que ouvimos de nossas colaboradoras alerta-nos que as reunides de
professores(as) sio muitas vezes consideradas como infrutiferas. Algumas sdo
consideradas sem resultados positivos tanto em relagdo as questdes pedagdgicas, quanto

a0 estreitamento nas relacdes entre os(as) proprios(as) professores(as).

Eu acho que nés podemos enriquecer mais, nés podemos aproveitar melhor estas
reunides e fazer que tenham resultados efetivos mesmos, que dentre outras coisas
aumentem a relag@io dos professores, que ela estimule, que faga os professor;s
comegarem a se relacionar com outros (Omar — Professor de Educagdo Fisica e

Mestre em Educagio).

O sentimento de improdutividade aparece também quando as professoras mostram

que as diferentes formas propostas de se tratar uma determinada situagio pelos(as) agentes

educativos podem inviabilizar um bom resultado nas reunides, inclusive, levando 2

descren(;a da necessidade das mesmas.

Nio hé uma forma, uma maneira de encarar que s€ja um comportamento tinico em
relacdo, por exemplo, a disciplina, as penalidades. O professor pensa de um jeito, o
setor de psicopedagogia ja pensa de outro. Eu acho que néio adiantam reunides. Para
mim, acho [necessério] uma mudanga estrutural, que vai envolver, mais uma vez, a
questdo curricular (Adria — Professora de Lingua Portuguesa e Mestra em Literatura

Infanto-Juvenil).
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Mas observamos pelas entrevistas realizadas que nem sempre os(as)
professores(as) tém essa disponibilidade em estar com os(as) colegas, de compartilhar
seus saberes, suas experiéncias, de enfrentar os conflitos existentes e disposi¢do para
mudancgas, preferindo a ndo participagdo nas reunides. Ou entdo voltam as suas
preocupagdes, exclusivamente, para o seu conteido e para repassar informagdes

acumuladas em sua carreira.

As mudancas de atitude do professor muitas vezes ndo acontecem e, as vezes, O
professor prefere ndo trabalhar, prefere ndo ir 4 reunido, porque para ele estd muito
dificil mudar. Entdo, as vezes, o professor boicota mesmo (Edélcia — Pedagoga -
Psicopedagoga e Especialista em Orienta¢do Educacional).

Eu sinto que tem professores muito preocupados com o contetido deles. Nos temos
professores muito preocupados com a nota, com o passar informagdes (Régia —
Professora de Artes Visuais e Mestra em Educagio).

Nao somente o boicote, o individualismo, a diversidade de pensamentos para a
solu¢do de uma situagdo conflituosa foram responsabilizados para justificar a ineficacia
das reunides. Um outro aspecto que encontramos é o acumulo de tarefas, que sobrecarrega
o(a) professor(a) e, por vezes, nem o(a) deixa “respirar”, exigindo o dispéndio de um
tempo significativo para realiza-las. Isso, sabemos, torna-se um dificultador para que

Professores e professoras se envolvam plenamente nas reunides

O que tem atrapalhado € o tanto de coisa que a gente tem que fazer. Niio [temos]
aquele tempo [para] estarmos mais envolvidos. Se [o professor] tivesse mais
envolvido na solugdo desses problemas, a gente teria mais sucesso do que temos
(Amélia — Professora de Matematica e Mestranda em Educagio).

Poderiamos pensar que uma situacdo de grupo menor pudesse ser mais favoravel as
discussoes, ja que elas seriam mais especificas. Questionamos: Serd que nos grupos
Menores h4 possibilidades de trocas ¢ interlocugbes entre os(as) professores(as) de
adolescentes? Nio. Nem mesmo quando os(as) mestres(as) se retnem em pequenos

grupos, observamos isso acontecer, como mostra a professora Aqueleida. “Ndo existe um
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estudo de forma sistemdtica, mesmo dentro da minha drea (grupo de trabalho).
Normalmente, a gente conversa sobre o adolescente de maneira informal” (Aqueleida —
Professora de Lingua Estrangeira e Especialista em Lingua Espanhola).

Pela exposi¢do de nossas colaboradoras, percebemos um descrédito com relagdo ao
contetdo das reunides tal como as tém experienciado. Parece-nos que a causa da
insatisfagfio diz respeito 2 inexisténcia de discussdes sobre um eixo politico-pedagdgico
curricular, de discussdes tedricas sobre as tematicas trabalhadas e sobre sua prépria
formagio e profisséo.

Observamos, ainda, que, em sua maioria, as professoras desenvolvem acdes bem
individualizadas. A percepgdo que tivemos & a de que consideram dificil ocorrer uma
mudanga de postura e de cultura dentro da escola. Viarias de nossas participantes
concebem que uma transformacio efetiva estende-se para além da escola, situando-se num
quadro de formagdio do ser humano e da sociedade. A mudanca resultaria de uma
discussdo muito profunda que poderd, talvez, gerar uma falta de esperanga em nossas
colaboradoras por ter um cardter bastante amplo e exigir o envolvimento destas
profissionais, como um grupo maior, imerso na luta por conquistas para a categoria
Quando, na verdade, elas j4 haviam demonstrado anteriormente, buscar um caminho
individual de afirmagéio profissional.

Embora seja real essa situagdo adversa, da qual ndo se pode escapar,
feconhecemos, assim como Arroyo (2000), a necessidade de professores e professoras
assumirem o seu lugar no processo de interagdo com seus pares e no processo de
formagao de aprendizagem de seus(as) alunos(as). E importante que superem seus
Préprios medos e invistam no desenvolvimento pleno de seus(as) alunos(as) adolescentes
€ 1o seu proprio como mestre(a).

E inegével a importincia de reunides que priorizem as discussdes pedagdgicas,

Culturais e politico-profissionais, para que um projeto maior de estruturagdo escolar e de




77

préxis dos(as) professores(as) avance. E fundamental pensarmos que professores e
professoras formam uma categoria profissional que busca retomar o reconhecimento
social de sua profissdo através do exemplo de sua pratica. Mas em nenhum momento
percebemos nas consideragdes de nossas colaboradoras uma preocupagdo com 0
compartilhar experiéncias e buscar avangos coletivos, que refletiria no crescimento do
grupo como categoria profissional ou mesmo na reestruturagdo de uma politica
pedagdgica e de condi¢des de trabalho. Estd ai, talvez, evidenciado um aspecto importante
para formadores(as) de professores(as) levarem em consideragio.

Para finalizar, lembramos que, neste capitulo, procuramos contactar os diversos
saberes das mestras que nos possibilitasse conhecer quem seja o(a) professor(a) de
adolescente. Percebemos que os conhecimentos apresentados pelas nossas colaboradoras
S¢ entrecruzam na sua prética e na relacio com os(as) adolescentes. Para nos fica claro
que a base de seu fazer estd nos saberes de sua experiéncia, mas que esta ndo teria um
avango significativo se as professoras ndio buscassem os conhecimentos adquiridos na
formacéo inicial e/ou continuada.

No proximo capitulo, faremos nossas considera¢des finais a respeito do estudo

realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nunca estamos tdo dispostos a pensar por nds mesmos como quando nos
encontramos  envolvidos numa investigagdo compartilhada com  oulros.
(MATTHEW LIPMAN, 1995)

Professor (a) de adolescentes ¢ uma pessoa comum. Possui desejos, anseios,
eXpectativas e medos. Faz parte de um género, masculino ou feminino; carrega consigo
uma histéria individual marcada por espiritualidade, projetos de vida, experiéncias; €
desempenha a tarefa de formar cidaddos(as): mentes e coragdes.

Ele(a), na sua condigdo docente, auxilia o(a) jovem a desenvolver o pensamento
Critico, a ampliar o saber intelectual e a consciéncia dos saberes experienciais adquiridos
em sua vida e na sua subjetividade, por isso, o(a) consideramos um ser humano especial.
Em nossas observagdes, percebemos ter ele(a) assumido, com maior ou menor intensidade
€ interesse, 0 compromisso com seus(as) alunos(as) e com seu préprio desejo de ser um(a)
formador(a). Sua profissdo, acreditamos, leva-o(a) a viver em um constante (re)-pensar e,
Quando necessario, a uma (re)-elaboragio de concéitos, valores na vida e na profissdo.

Ao longo deste estudo, verificamos a importancia dos saberes na vida profissional
€ pessoal deste(a) que assumiu, por opg¢do, se tornar um(a) professor(a) e, mais

particularmente, um(a) mestre(a) de adolescente. Saberes que abarcam e se ramificam,
b

conforme mostrou-nos Tardif (2002), em formagdo profissional e em saberes

€Xperienciais, curriculares e disciplinares.
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Observamos como sdo fortes e estdo arraigados nas professoras os saberes
experienciais que objetivamente refletem o eixo de atuacdo destas profissionais; e que
todos os demais saberes gravitam a sua volta. Seriamos negligentes se disséssemos que
somente eles tém uma validade, pois, em sua maioria, nossas colaboradoras colocaram os
saberes tedricos adquiridos na formacdo inicial e continuada como a base de sustentagdo
do seu fazer. Mas até a teoria ¢ buscada conforme a necessidade pratica surgida.

Nossas colaboradoras teceram uma rede de conhecimentos que poderd servir de
subsidio para que nos aproximemos mais da identidade dos(as) professores(as) de
adolescentes. Mas, a despeito da formacéo inicial € geral que tiveram, consideraram nio
haver, no curso superior, preparo tedrico-pratico suficiente para trabalharem com
adolescentes. A sua formacdo inicial prioriza o conhecimento mais especifico da
disciplina que irdo ministrar e, muito sinteticamente, transmite conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano. Para sanar ou, pelo menos, diminuir essa lacuna, torna-se
fundamental que os(as) formadores(as) do curso universitério trabalhem na perspectiva de
Se ter um curriculo que seja adequado ao que o(a) seu(a) aluno(a) ird encontrar na atuagéo
Prética, superando a dimensdo exclusivamente teérica aplicada nos cursos de formacéo. E
importante haver uma articulagio entre teoria e pratica para que possamos eliminar ou,
pelo menos, dirimir do imaginario dos(as) proprios(as) professores(as) o dito: “a teoria, na
Pratica, ¢ outra”.

Consideramos que poderd haver um avango significativo nas praticas pedagogicas
dos(as) professores(as), quando se dispuserem a uma socializagdo de seus saberes e
fazeres, a uma busca coletiva de reconhecimento como docentes em seu oficio como

Mestres(as), e, em especial, como professores e professoras de um grupo peculiar

chamado adolescéncia.
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Apoiamo-nos em Tardif (2002) e outros(as) estudiosos(as) da formagdo de
professores(as), quando afirmam ser fundamental que os(as) mestres(as) influenciem na
suas formagdes inicial e continuada, para que elas reflitam as necessidades vivenciadas na
pratica. Essa influéncia, em nossa opinido, € um compromisso a ser assumido por
professores(as) que realmente tém a preocupagdo de manter um intercimbio entre a
educagdo superior e o ensino fundamental; e, sabemos, sio eles(as) — docentes dos ensinos
fundamental e médio — essenciais no estabelecimento desta ponte de ligagéo. Mas também
se faz necessdria uma abertura dos(as) professores(as) universitirios para aceitarem as
idéias advindas de seus(as) colegas e promoverem, conjuntamente, uma mudanca politica
pedagégica e, conseqiientemente, uma transformacdo curricular nos cursos universitarios,
enfatizando atividades préticas em disciplinas como praticas pedagdgicas.

O conjunto de nossas entrevistas nos confirmou a preocupagfo e a insatisfacdo das
Professoras com sua profissdo e seu relacionamento com os(as) alunos(as), mas nos
apontou também que procuram alternativas que se vinculem a um projeto politico-
pedagdgico maior da escola, capaz de mobilizar mudangas curriculares. A dificuldade de
envolver os(as) professores(as) num trabalho coletivo de elaboracdo de um projeto de
€scola pode se tornar um perigo para a viabiliza¢o, na pratica, daquilo que foi proposto.
Se as elaboragdes teoricas ¢ as propostas de mudangas ndo forem colocadas na pratica,
Pode surgir um comportamento de descrenga e comodismo dos(as) professores(as) como
vemos acontecer no cotidiano das escolas. Podemos perguntar, entdio, quais reflexos isso
poderd trazer para a formagdo do(a) cidaddo(&), visto que o projeto politico-pedagogico de
uma escola revela a compreensdo de sociedade que ela apresenta. O perigo esta, portanto,

em que se ha descrenca em relagdo ao projeto da escola, o que se dird em relagdo a um
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projeto de sociedade? Reafirmamos, para ndo se perder de vista, ser a escola um lugar
importante e privilegiado de formacao do(a) cidaddo(d).

Um outro aspecto que percebemos como importante em relagdo a competéncia das
professoras na profissdo docente ¢ sua disposicio para enfrentarem as situagdes
conflituosas. Pelo que nos afirmaram, compreendem que assumem tarefas educativas
essenciais, consideram-se amigas, companheiras dos(as) alunos(as) e servem de apoio
para o seu desenvolvimento. Nesse dmbito, consideram fundamental a relagdo dialdgica
com os(as) adolescentes e importante conhecer as caracteristicas da fase chamada
adolescéncia, como os(as) adolescentes se comportam, pensam, agem, quais sdo suas
duvidas, seus medos, suas resisténcias, suas argumentacdes, para que possam lidar com
eles(as). Nesse sentido, tém o dialogo como referéncia de interagdo cbm os(as) alunos(as),
Pois ¢ através da conversa, da troca de idéias e argumentagdes, que encontram um melhor
relacionamento com os(as) adolescentes.

Conforme afirmamos anteriormente, a escola constitui-se como um espaco
dialdgico. A principio, suptinhamos que os(as) professores(as) ndo o aproveitavam como
um instrumento-chave na relagdo com seus(as) alunos(as) adolescentes. A nossa grande
Surpresa foi a de estar o didlogo constantemente presente nos momentos de contato das
docentes com os(as) jovens, seja tirando davidas, seja conversando assuntos pertinentes a
disciplina ou n#o e, mesmo, na convivéncia em outros momentos que nao os da sala de
aula. Aprendemos, no relacionamento com nossas colaboradoras, que o didlogo ndo
Necessariamente precisa ser formal e explicito, ou seja, ndo ¢ necessario ter-se um
Mmomento definido em que o(a) professor(a) anuncia que ird dialogar com seus(as)

alurlOS(as). Isto porque a conversa acontece no cotidiano, na informalidade e na troca de

Intimidades.
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Por tudo o que foi expresso por nossas entrevistadas, podemos afirmar que o
didlogo estabelecido com os(as) adolescentes pode ser considerado como frutifero. Torna-
se fundamental, portanto, que ele seja melhor compreendido e estudado, para que
possamos conhecé-lo mais detalhadamente. Observamos, porém, que a professora ocupa
este espaco dialogico de uma forma assistemdtica, sem uma reflexfo a respeito de sua
importancia. E fato que as mestras sentem a falta do didlogo com os(as) alunos(as) e
reclamam quando ele néo ocorre. Embora buscar o didlogo seja uma das mais marcantes
caracteristicas das professoras de adolescentes que entrevistamos, ndo podemos afirmar
que o fagam com toda a intensidade. Estudos especificamente voltados para a analise
deste processo dialdgico parecem ser de grande relevancia se quisermos compreender um
Pouco mais a complexidade do fendmeno educativo.

Se enfatizamos a relagdo dialdgica observada na reflexdo de nossas professoras ¢
Porque consideramos importante retomar a questdo levantada no inicio deste trabalho que
diz respeito a sensa¢do de angustia vivenciada por professores(as) na relagdo com
adolescentes ¢ a existéncia de dificuldades ou mesmo de intolerancia no trato com os(as)
alunos(as). Por isso quisemos ouvi-las. E, nessa escuta, constatamos, com relativa
Surpresa, que o(a) professor(a) de adolescentes considera o didlogo como recurso bastante
Natural. Constatamos, por outro lado, a existéncia de um mal estar profissional que nio &
devido, propriamente, as dificuldades com o(a) aluno(a) adolescente, com seu
Comportamento de irreveréncia, com sua argumentag¢do “radical” ou suas “gracinhas e
chacotas”. A sua insatisfacio advém, parece-nos, da falta de interlocu¢fio com seus pares.

Situagdio que, para nos, produz conseqiiéncias desastrosas no processo de

profissionaliza¢do docente, tal como Contreras (2002) j& havia analisado.
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ANEXO A

ROTEIRO DE ENTREVISTA

As questdes da entrevista foram agrupadas em 05(cinco) blocos:

- Informacées Gerais

01- Nome
02- Idade

. Percurso de formacio académica e experiéncia profissional e de vida

03- Formacéo académica

04- Disciplina que leciona

05- Quantos anos de exercicio vocé tem como professor(a) de adolescente? ' B
06- Antes de ser professor(a) de adolescente, vocé lecionou para outra faixa etdria

(crianga, jovem ou adulto?) . o
07- O que vocé acha de ser professor(a) de adolescente? E desta outra faixa etaria’

08- Que comparagdes vocé faz entre elas?

- Saberes sobre adolescéncia e adolescentes e a forma de aquisiciio destes saberes

5 va ?
09- Fale sobre os(as) alunos(as) adolescentes. Como vocé vé/percebe o(a) adolescente?
10- Como adquiriu esses saberes sobre a adolescéncia e os(as) adolescentes?

- Pritica de aula com adolescentes, dificuldades e facilidades que encontra no trato

tom eles(as), percepcio sobre sua profissio e relacionamento com seus pares

I1- Fale sobre as facilidades que vocé encontra em ensinar/trabalha.r com adolescentes
I2- Fale sobre as dificuldades que vocé encontra em ensinar/trabalhar com

adolescentes | o
13- O que parece a vocé o enfrentamento dos problemas tipicos da adole'scencm.
14-0 que vocé sabe, pensa e sente de sua participagﬁo na vida desses(asrz
adolescentes? Da importancia de um(a) professor(a) na vida dos(as) adolescentes:
Vocé se sente importante na vida do(a) adolescente?

15- Como vocé se percebe no exercicio de sua profissao? abalho com
16- Na escola vocés — professores(as) — trocam informagdes sobre o tra

adolescentes e sobre eles(as)?
- Sobre a formagio para se tornar professor(a) de adolescente

3 res(as) de
17- Na sua opiniso, quais saberes devem fazer parte da formag@o de professores(as)

adolescentes?




90

ANEXO B

QUADRO 1- DADOS PROFISSIONAIS

Tempo de Exercicio
exercicio como
NOME | IDADE Forr.nz.xg:ﬁo Dis?iplina POS- 5 como professor(a)
Inicial Lecionada | GRADUACAO | professor(a) de outras
de faixas etarias
adolescente
Licenciatura
Ada 33 Plena em Ciéncias da Mestranda em 10 anos Supletivo -
Ciéncias Natureza Educacéo jovens e adultos
Bioldgicas
Lingua
- Portuguesa, Mestrado em Ed. Infantil e 1*
Adria 43 Letras Lit. Infanto-  Literatura Infanto- 15 anos a 4" séries do E.
Juvenil e Juvenil Fundamental
Redagio
Especialista em
Licenciatura Didatica do :
Amdlia 48 Plena — Matemética Ensino e 16 anos . Sup letl\:iol—
Matematica Mestranda em Jovens e adultos
Educacédo
e . E. Fundamental
Aqueleida 31 Letras Espanhol Es’p ectagzag:d(;] e;n I ano e seis e jovens do
Lingua Espanhola meses Ensino Médio
Oficina de Educacio
Linguagem Especialista em Infantil/
Edéle:s . (OL)e GT Orientacio Maternal de 1 a
délcia 42 Pedagogia “Adolescéncia: Educaciocrial e 10:anos 2 anos de idade
prazer de Psicopedagogia e Alfabetizacfo
crescer” — 6 anos de idade
Especializagdo em
Licenciatura ~ Ed. Fisica para Criangas (a
Omar 42 em ~ Edt}cggao Portaq?re§ de 14 anos partir de 8
Educagdo Fisica Deficiéncia e .
. meses) e adultos
Fisica Mestrado em
Educacdo
Educacio
Especializagio e Infantl e 3
Régia 54 Plggttiecsas Artes Visuais Mestrado~em 18 anos s;r:;(cii;lir;i:}o
Educagdio (6 a9 anos de
idade)
Especializagdo em 34 ¢ 4% séries do
: Licenciatura Planejamento E. Fundamental
Tina 48 Plena em Geografia Ambiental e 19 anos e
Geografia Mestrado em Ensino Superior
Educacéo




