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RESUMO

BONAT, Ana Paula Goulart. Professoras iniciantes nos anos iniciais: saberes e
praticas como perspectiva articuladora para a sua constituicdo docente. Orientadora:
Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet. 2020.f.90. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéao)
— Programa de P4s-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas,2020.

A presente pesquisa teve como objetivo principal compreender como as professoras
iniciantes vao se constituindo e se identificando profissionalmente. Outros objetivos
desta investigacao foram analisar como as professoras se expressam em relacdo a
sala de aula, observar se mobilizam algum saber docente nos primeiros anos da
docéncia, buscar indicativos marcantes na percepcdo das professoras sobre a
docéncia e analisar as dificuldades encontradas na atuagéao docente. Essas docentes
atuam nos anos iniciais, na rede publica de ensino do municipio de Pelotas e séo
egressas do curso de licenciatura em Pedagogia/UFPel. Deste modo, o estudo foi
realizado com base em uma pesquisa qualitativa na qual os dados foram obtidos
através de uma entrevista semiestruturada. Partimos de algumas ideias iniciais e
referenciais teéricos que mostram que a formacao de professores e o inicio da carreira
sdo um periodo importante na constituicdo docente e reconhecem que os professores
sdo produtores de saberes. Alguns autores que subsidiaram a discussdo foram,
Marcelo Garcia (1999,2010), Schon (1983,1992), Tardif (2008,2014), Huberman
(1992), Novoa (1992,1995,2013), Freire (1986,2014), dentre outros. Foi possivel
observar que as quatro entrevistadas revelaram que suas experiéncias iniciais foram
marcantes com situacdes desafiadoras, do mesmo modo as praticas que
desenvolvem precisam ser refletidas e que esses processos juntamente com o
conhecimento adquirido na formacdo, vao ajudando-as a constituirem-se como
professoras. O estudo permite afirmar que as professoras iniciantes se fazem
docentes através das descobertas e dos desafios, do resgate de suas experiéncias
estudantis, dos modelos de seus antigos professores, da relacdo que estabelecem em
aula com seus alunos e das reflexdes que fazem sobre suas préticas.

Palavras-chave: Formacgao de Professores. Professores iniciantes. Saberes
docentes.



ABSTRACT

BONAT, Ana Paula Goulart. Beginner teachers in the initial years: knowledge and
practices as an articulating perspectivem for your teaching constitution.Advisor:
Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet. 2020.f.90. Dissertation (Master in Education) —
PostgraduateProgram in Education. Federal University of Pelotas, Pelotas,2020.

The present research had as main objective to understand how the beginning teachers
are constituting and identifying themselves professionally. Other objectives of this
investigation were to analyze how teachers express themselves in relation to the
classroom, to observe whether they mobilize any teaching knowledge in the first years
of teaching, to look for striking indications in the teachers' perception of teaching and
to analyze the difficulties encountered in teaching. These teachers work in the early
years, in the public school system in the municipality of Pelotas and are graduates of
the degree course in Pedagogy / UFPel. In this way, the study was carried out based
on a qualitative research in which the data were obtained through a semi-structured
interview. We start from some initial ideas and theoretical references that show that
teacher training and the beginning of a career are an important period in the
constitution of teachers and recognize that teachers are producers of knowledge.
Some authors who supported the discussion were Marcelo Garcia (1999,2010), Schén
(1983,1992), Tardif (2008,2014), Huberman (1992), Névoa (1992,1995,2013,), Freire
(1986,2014), among others. It was possible to observe that the four interviewees
revealed that their initial experiences were remarkable with challenging situations, in
the same way the practices they develop need to be reflected and that these
processes, together with the knowledge acquired in the training, help them to constitute
themselves as teachers. The study allows to affirm that the beginning teachers become
teachers through the discoveries and challenges, the rescue of their student
experiences, the models of their former teachers, the relationship they establish in
class with their students and the reflections they make about their practices.

Keywords: Teacher Education. Beginning teachers. Teaching knowledge.
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1-LEMBRANCAS DA TRAJETORIA FORMATIVA: encontro da questéo de
pesquisa

A reflexdo sobre minha trajetéria formativa me fez pensar que a escolha pela
docéncia ndo comecou quando entrei na Universidade Federal de Pelotas, no curso
de Licenciatura em Pedagogia no ano de 2008, como acreditava anteriormente.

Minha “histéria” e a relagdo com a docéncia inicia-se quando ingressei na
escola municipal de ensino fundamental Nossa Senhora de Lourdes, no municipio de
Pelotas, na pré-escola, e nessa escola completei o ensino fundamental. Percebo que
meu envolvimento com essa instituicdo de ensino e com 0S momentos que vivenciei
ali iriam demarcar minha constituicdo como estudante e professora.

Desde que entrei na escola, tive muita afinidade com os professores, admirava
seu trabalho e me sentia acolhida por eles. Acredito que os bons momentos
vivenciados nesse periodo talvez tenham sido definidores da escolha pela docéncia.
Foram momentos marcantes que hoje lembro com carinho.

Percebo que a escola de ensino fundamental que frequentei me influenciou
para o “gostar’” do ambiente escolar e com isso de estar em locais de interagdes
sociais tdo intensas. Fui uma aluna que participava de tudo que a escola oferecia,
campeonatos esportivos, coral etc. Mesmo ndo sendo uma aluna nota dez, aquele
ambiente de convivio com outras pessoas me trazia sensacdes muito agradaveis.

Também compreendo que esse periodo inicial digamos tranquilo na minha
escolarizacdo, ndo é uma realidade para todas as pessoas, pois as instituicdes de
ensino possuem caracteristicas que, muitas vezes, causam estranhamento aos
sujeitos. Esse fato foi algo que s6 pude entender e refletir, apos os estudos que tive
acesso no curso de licenciatura, que versavam sobre a constituicdo da escola e a
forma de regulacdo que as instituices de ensino estdo permeadas.

Entretanto, a minha vida escolar foi tdo marcada por professores que admirei e
por momentos bons na minha memoaria afetiva, que os momentos ruins nao ganharam
espaco nas minhas recordacoes.

Recordo-me até hoje da forma como que fui alfabetizada, dos desenhos que a
professora tinha em sala de aula, da forma que ela me ensinou a contar. Lembro
também da professora estagiaria da terceira série, que criou em sala de aula o jornal

“Tv Colégio” e do quanto ficava encantada com as praticas que ela desenvolvia.
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A professora de educacdo fisica, lembro, proporcionava momentos de
integracdo entre os alunos, pois propunha campeonatos por nés organizados e iSso
fazia com que eu interagisse com os colegas.

Outra etapa marcante em minha escolarizacao foi a entrada no ensino médio.
Refiro-me a “entrada” pois o primeiro impacto se deu pelo espaco da escola. Eu saia
de uma escola pequena, onde todos se conheciam, para outra que tinha um grande
namero de alunos e de professores. Isso trouxe um estranhamento para mim, pois as
relacOes e as interacfes eram diferentes.

Nos trés anos de ensino médio, principalmente nos dois primeiros eu mantinha
um distanciamento na relagdo com os professores, talvez porque, quando observava
a forma como meus colegas tratavam os professores, ficava constrangida.

Essa questdo me deixou com duvidas sobre a escolha de ser professora, pois
pensava que situagdes de “desrespeito” também poderiam ocorrer comigo. Porém a
ideia da docéncia sempre permaneceu em meus pensamentos, mesmo que muitas
vezes, durante o ensino médio isso tenha ficado como uma grande duvida. Ao concluir
essa etapa, decidi ser professora, mas ndo sabia ainda de qual licenciatura: Biologia
ou Pedagogia? Decidi-me pela pedagogia porque naquela época pensava que nao
conseguiria trabalhar como professora de alunos adolescentes, justamente pela
minha experiéncia ao observar meus colegas de turma e de escola em relacdo aos
professores.

No ano de 2008 ingressei no curso de licenciatura em Pedagogia/UFPel. Minha
ideia era que durante os trés primeiros meses de curso eu deveria “avaliar’ se era
esse mesmo 0 curso que gostaria de fazer. Assim fiz e ndo tive davidas que havia
feito a escolha certa para mim.

Considero que nos quatro anos e meio de curso em licenciatura de Pedagogia/
UFPel, ocorreram muitas mudancas e acontecimentos marcantes na minha vida
pessoal e na minha formacdo como professora. Alias, frequentar a Faculdade de
Educacéo, ja se constituiu um impacto para mim, pois ndo imaginava a abrangéncia
de estudos e atribuicbes de um curso superior.

Percebo, assim, o quanto era distorcida minha percepc¢éo sobre o que era a
Universidade e um curso de licenciatura. Entendo o quanto o ensino médio que cursei
nao foi suficientemente preparatério para o ingresso em uma Universidade. Hoje
também compreendo melhor essa questdo. Os estudos a que tive acesso e que me

fizeram refletir sobre os paradigmas educacionais e as questdes atribuidas aos fatores
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de distanciamento que os estudantes de ensino médio podem ter do entendimento
sobre o universo académico muito me ajudaram a entender a vida académica.

Também como memoaria significativa, ressalto que logo no inicio do curso de
licenciatura em Pedagogia, houve uma palestra de apresentacdo do curso, e muitas
informagdes foram dadas. Dentre elas lembro que o que me chamou a atencgéo foram
as oportunidades que a universidade dava aos alunos, como por exemplo bolsas de
estudos (monitoria em disciplinas e iniciacao cientifica).

Nessa palestra foram abordados aspectos abrangentes ligados ao curso e que
chamaram minha atencdo. Eram questbes e termos que desconhecia, como, por
exemplo, disciplinas optativas e disciplinas complementares as ACGS. Com isso,
estabelecendo uma nova etapa em minha vida como estudante, com inUmeras
situacdes desconhecidas e jamais imaginadas, fiquei motivada a participar e
aproveitar todas as atividades que iriam se apresentar durante o curso de licenciatura
a partir daguele momento.

Quando comecaram as aulas, as expectativas eram muitas: leituras,
discussbes em aula, autores que me instigavam com suas provocacoes, e que me
levaram a decidir participar de alguns grupos de pesquisa e grupos de estudos?, com
a ideia de complementar e de ampliar os conhecimentos que estavam sendo
apresentados.

Interessante salientar que alguns textos, livros, autores e professores me
fizeram refletir sobre a importancia da educacdo e o quanto teria que estudar para
conseguir realmente compreender minha profissdo, pois percebi, j& durante aquele
periodo inicial do curso, que muito das ideias que trazia comigo sobre a educacéo e
a instituicdo escolar, eram distorcidas, e talvez “romantizadas”.

Junto a isso, no terceiro semestre, passei pelo processo seletivo de bolsa de
graduacdo na disciplina Fundamentos Sécio-histéricos da educacdo, e essa
experiéncia foi bem interessante para minha formacdo, justamente pelas
responsabilidades que sao inerentes aos bolsistas, e pelo fato de acompanhar as
atividades dos professores que ministravam a referida disciplina.

Minha rotina de universitaria me mantinha envolvida nas disciplinas obrigatorias

e optativas e nas atividades dos grupos de pesquisa.

1 -Grupo de Pesquisa Movimentos sociais, Escola Publica e Educacdo. Popular (MovSE/UFPel) -
Coordenado pela Professora Concei¢éo Paludo.



14

Dentre essas atividades de minha graduacdo acredito que todas foram
marcantes e modificaram minha percepcao sobre a docéncia, mas destaco entre elas
a participacdo como monitora no Projeto de extenséo intitulado Redes De Poder?, em
que participei de 2009 a 2010.

A participacdo como monitora nesse projeto influenciou meu interesse na
tematica sobre formacao de professores, e chamou minha atencao para os relatos de
experiéncia dos professores experientes que atuavam na rede municipal. Percebo
hoje com mais clareza, que foram nesses momentos de participacao que refleti sobre
a importancia dos relatos daqueles docentes e de como eles poderiam ser importantes
para os graduandos em licenciatura, ajudando-os a melhor compreenderem sua futura
profissao.

Em 2010 surgiu a oportunidade de concorrer para a vaga de bolsista de
iniciacdo cientifica em um projeto de pesquisa que investigava sobre a literatura
infantil e a formacéo de professores®. Meu interesse pelo projeto surgiu com a minha
participacdo no grupo de pesquisa da professora Cristina Rosa e nos grupos de
estudo que aconteciam com a temética sobre a literatura infantil.

Fui selecionada como bolsista de iniciacéo cientifica no projeto de pesquisa e
essa experiéncia foi novamente algo significativo, pois acredito que marcou minha
formacao. Aprender a pesquisar, escrever sobre a pesquisa na forma académica, fez-
me despertar e olhar o mundo e como as coisas constituiam-se de forma diferente.
Esses constantes amadurecimentos, durante os quatro anos e meio, consolidaram
minha preferéncia e interesse sobre a tematica de formacéo de professores.

Do mesmo modo, no decorrer do curso marco a passagem pelo estagio dos
anos inicias como o0 momento mais aguardado, entrar finalmente na sala de aula e
exercer a docéncia. Isso significou um feliz primeiro encontro com minha profisséo,

meu estagio de classe, que foi em um segundo ano do ensino fundamental. Nele pude

2 Projeto de extensdo-Curso-Qualificagdo das Praticas Pedagodgicas de Professores das Redes
Publicas de educacéo basica da regido sul do Rio Grande do Sul: Re-inventado o Poder escolar. Projeto
esse que resumidamente, alguns professores da rede publica do municipio de Pelotas, participavam
de formagdes com professores da faculdade de educacdo. Além disso ocorria o relato de suas
experiéncias docentes, durante os encontros. O grupo estava Sob coordenacédo da Professora Maria
Antonieta Dallgna.

3 Projeto de pesquisa- Leituras na escola: quais os titulos, autores e géneros mais lidos? — investiga
quais os titulos, autores e géneros mais lidos na educacéao infantil e quatro primeiros anos do Ensino
Fundamental de escolas publicas urbanas e rurais do municipio de Pelotas.
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desenvolver alguns projetos de literatura infantil e outros projetos de alfabetizacgéo,
fomentados e criados nos grupos em que participei.

Acredito que essa participacao contribuiu para minha atuacéo inicial em sala
de aula, pois no projeto de literatura infantil participava de intervencées em escolas
publicas, desenvolvendo atividades que utilizavam literatura infantil como fomento.
Junto a isso, tive a oportunidade de realizar a disciplina de metodologias de
alfabetizacdo. Entendo, hoje, que esses estudos e essas intervencdes realizados
tanto no projeto quanto na disciplina e no grupo de estudos, auxiliaram na minha
atuacao nos estagios de classe.

No ano de 2012, conclui o curso de licenciatura em Pedagogia, € no més
posterior de minha formatura, ja iniciei minha atuacdo docente, como professora da
pré-escola da educacdo infantil, na rede particular no municipio de Pelotas.
Concomitantemente, entrei no curso de Pés-graduagéo em nivel de especializagdo na
instituicdo IFSul, na linha de pesquisa ensino e formacéo de professores.

Em 2014 comecei a trabalhar como professora na rede publica no municipio
de Pelotas, especificamente no quarto ano do ensino fundamental, em uma escola de
periferia do municipio, com alunos da faixa etaria de 9 a 16 anos. Essa experiéncia
como professora em inicio de carreira em uma turma repleta de situacfes dificeis e
com uma diversidade de necessidades dos alunos, tanto pelas situacdes
socioeconémicas dos educandos, quanto pelas questdes de aprendizagem, foi um
exercicio formativo.

Nessa experiéncia inicial na rede publica deparei-me com situagcbes em que
nao me sentia preparada, pois a grande diversidade de demandas dos alunos,
ocasionava tentativas distintas de ensino, e por muitas vezes durante aquele primeiro
ano de docéncia no contexto publico, senti a complexidade, a abrangéncia e a
exigéncia da atuacéo docente.

Vale lembrar que Huberman (1992) caracteriza a fase inicial da docéncia como
um estagio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”. Acerca do aspecto da
“sobrevivéncia” explica como sendo a fase em que o docente tem o choque com o
real, com a complexidade da situacao profissional, ligada a um tatear constante e a
preocupacao consigo proprio. Quanto ao aspecto da “descoberta” relaciona ao
entusiasmo inicial, & experimentacdo, a exaltacdo por estar em uma situacdo de
responsabilidade e de se sentir parte de um corpo profissional. Era essa a situacao

que vivia.
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Algumas vezes, na sala de aula, eu precisava improvisar atividades para
manter as criangas atentas. Outras vezes, dava-me conta de que o que eu propunha
nao dava os resultados esperados. E me perguntava: como lidar com alunos téao
diferentes na mesma sala de aula? Como prever atividades que contemplem os
objetivos da aula? Questdes como essas me inquietavam e me moviam no sentido de
entender mais como “sobreviver’ as situacdes inesperadas. Constatava que a
realidade de sala de aula era diferente daquela que eu imaginava.

No mesmo ano, estava em processo de escrita e de estudo final da minha
pesquisa do curso de especializacdo na qual investigava sobre as praticas
permanentes de professoras que atuavam no minimo ha dez anos nos anos iniciais
na rede publica. Naquela investigacao o objetivo foi discutir sobre os saberes dessas
professoras experientes.

Esse momento de minha formacéo/vida, de estar na sala de aula e ao mesmo
tempo estar pesquisando, foi interessante, pois enquanto me encontrava no inicio da
docéncia, ouvia os “dizeres” de professoras mais experientes.

Nessa fase jA me sentia imersa na realidade docente da escola publica,
instigada por aguele contexto que me proporcionou consideravel praxis®.

Posteriormente fiz a defesa da pesquisa, apresentada na forma de artigo
cientifico que teve como titulo: O olhar das professoras dos anos iniciais sobre suas
praticas e saberes, concluindo minha especializacdo em educacao.

ApOs concluir a especializacdo, o meu interesse ficou focado na construcao da
identidade docente, relacionado com os saberes imbricados na pratica, pois com essa
investigacdo pude aprofundar e tomar conhecimento dos varios saberes ligados ao
ato de ensinar. Além disso, pude refletir com os referenciais utilizados, que o0s
professores sdo fontes de conhecimentos, e tém muito a dizer sobre o ensino.
Portanto, seus saberes necessitam ser problematizados.

Além disso, acredito que o interesse sobre a tematica, também foi fomentado

inicialmente pelas experiéncias no curso de licenciatura em pedagogia, que foram

4Préaxis pode ser compreendida como a estreita relagdo que se estabelece entre um modo de interpretar
a realidade e a vida e a consequente pratica que decorre desta compreensao levando a uma agao
transformadora. Opde-se as ideias de alienacdo e domesticacdo gerando um processo de atuagdo
consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para modificar esta mesma realidade.
(ROSSATO, 2010, p. 325).



17

marcantes e constituintes na minha identidade docente e somaram-se a experiéncia
como professora da rede publica de ensino.

Assim sendo, com alguns anos de docéncia na rede publica e com alguma
experiéncia de sala de aula, continuo interessada em investigar sobre as tematicas
gue versam sobre a formacao de professores, identidade docente e saberes docentes,
direcionando o foco investigativo para meu curso de licenciatura em
Pedagogia/UFPel, com os docentes egressos, que se encontram no inicio da
docéncia. A opcéao por dar preferéncia aos egressos do mesmo curso de pedagogia
que fiz esté ligada a ideia de que possuimos, inicialmente, a mesma bagagem de
contelidos, de conhecimentos e de oportunidades que o0 curso proporcionou. Assim,
a curiosidade vai ao encontro de saber como “minhas antigas colegas de curso” estédo
constituindo-se docentes no inicio da docéncia.

Interessada, portanto em aprofundar os estudos na discussdo sobre a
complexidade da docéncia e a formacdo de professores no contexto publico,
desenvolvi a pesquisa aqui apresentada® que tentou compreender: como vdo se
constituindo e se identificando profissionalmente as professoras iniciantes na
carreira docente?

Para tentar responder a essa questdo definimos como objetivo geral:
compreender como as professoras iniciantes vao se constituindo e se identificando
profissionalmente.

Objetivos especificos:

» Analisar como as professoras se expressam em relacdo a sala de
aula;

» Observar se mobilizam algum saber docente nos primeiros anos
da docéncia

= Buscar indicativos marcantes na percep¢cdo das professoras
sobre a docéncia;

» Analisar as dificuldades encontradas na atuagéo docente.

A seguir apresentamos a metodologia adotada para o desenvolvimento da

pesquisa.

SPertinente dizer, que essa pesquisa foi desenvolvida sem reducdo da minha carga horéria de trabalho,
algo que dificultou consideravelmente o estudo. E sabido, o quanto é importante que os professores da
educacéo basica possam usufruir de uma formacdo em nivel de pés-graduacéo, entretanto por muitas
vezes ocorrem incompatibilidade de horarios e inviabilidade das possibilidades oferecidas a esses
docentes para que possam continuar seus estudos.
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2. O CAMINHO DA PESQUISA: percurso metodoldgico

Neste capitulo a intengdo é explicar o caminho que percorremos para a
construcao desta pesquisa.

Comecgamos mostrando a opgao pela pesquisa qualitativa exploratéria. Apos,
especificamos a questdo de pesquisa, os objetivos e a escolha pelo instrumento
utilizado para coletar os dados, apresentamos os sujeitos, finalizando com os

procedimentos para a analise do material coletado.

2.1. A opcgéo pela pesquisa qualitativa

A pesquisa aqui apresentada usa os pressupostos de Minayo (2012), quando
a autora se refere a pesquisas nas quais buscamos compreender e explicar o
fenbmeno estudado. Conforme Minayo (2012), o carater qualitativo da pesquisa

evidencia-se pelo fato de que ela

[...] responde as questbes muito particulares [...] ela trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos
valores e das atitudes. Esse conjunto de fenbmenos humanos é entendido
como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé por
agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas a¢cfes dentro
e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (p. 21).

A autora descreve as pesquisas qualitativas como aquelas que se aprofundam
no mundo dos significados.

As preocupacgdes que norteiam a investigagao estardo pautadas na descrigcao
e na analise de como acontecem os fendmenos e por que razdes eles acontecem,
nao havendo preocupagdes com a mera generalizagdo das informagdes, mas com a
clareza, comprometimento e fidelidade aos dados coletados no campo de
investigacao, a partir do olhar do investigador.

Bogdan e Biklen (2003), afirmam que a pesquisa qualitativa envolve a obtengao
de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situagcao
estudada, enfatiza ainda mais o processo do que o produto e se preocupa em relatar
a perspectiva dos participantes.

Usamos também como apoio o carater exploratorio analitico interpretativo

explicado por (GIL, 2002), pois como diz o autor:

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipéteses. Pode-
se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento
de ideias ou a descoberta de intuicbes. Seu planejamento é, portanto,
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bastante flexivel, de modo que possibilite a consideragédo dos mais variados
aspectos relativos ao fato estudado (p.41).

A ideia foi que, ao explorar o universo das vivéncias das professoras,

pudéssemos apreendé-lo numa dimensao de contextualizagao.

2.2. Questdo de pesquisa, os objetivos e a escolha pelo instrumento

A partir da trajetoria formativa apresentada anteriormente é possivel perceber
que as inquietacbes em relacdo ao inicio da docéncia me moviam a pesquisar as
professoras iniciantes e que caminhos estavam trilhando para compreender como
estavam se constituindo como docentes. Assim, a ideia foi responder a questao: como
vao se constituindo e se identificando profissionalmente as professoras
iniciantes na carreira docente?

Para tentar responder a essa questdo definimos como objetivo geral:
compreender como as professoras iniciantes vao se constituindo e se identificando
profissionalmente.

E os objetivos especificos séo:

» Analisar como as professoras se expressam em relacéo a sala de
aula;

* Observar se mobilizam algum saber docente nos primeiros anos
da docéncia

= Buscar indicativos marcantes na percepcdo das professoras
sobre a docéncia;

» Analisar as dificuldades encontradas na atuagcao docente.

Para coletar os dados optamos pela entrevista semiestruturada, (apéndice A),
com o proposito de compreender, através das respostas das entrevistadas, sua
caminhada nos primeiros anos de sala de aula, os desafios e situagbes que se
deparam nesse periodo, e os saberes que estdo construindo para irem se constituindo
professoras.

A escolha pela entrevista semiestruturadas deu-se pela possibilidade que ela
tem de ter questdes provocadoras de reflexao e, ao mesmo tempo, por permitir que
as respostas sejam espontaneas. Ela permite também que o entrevistador esclarecga
o que pretende conhecer, alinhe as perguntas tornando-as mais convergentes com os

objetivos da entrevista.
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Segundo Gerhardt e Silveira (2009), a entrevista semiestruturada é um
conjunto de questbes organizadas — roteiro — que ir4 versar sobre o tema estudado,
porém, este também pode incentivar o pesquisado a falar de forma livre sobre o tema
de pesquisa e sobre assuntos que podem surgir como desdobramentos do mesmo.
Portanto, a entrevista semiestruturada foi um instrumento adequado para a coleta dos

dados.

2.3. Procedimentos da coleta e sujeitos: em busca dos dados

A selecdo das docentes foi feita através de correio eletrénico ou por telefone,
inicialmente para professoras que eu conhecia de “vista” por terem frequentado o
mesmo curso de pedagogia que eu®. Os critérios foram: ter formacdo em Pedagogia
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Pelotas; possuir entre 3 a 5
anos de docéncia no ensino publico do municipio de Pelotas e atuarem na area dos
anos iniciais. O e-mail foi enviado para 11 sujeitos, mas somente 5 retornaram com o
aceite para participar de pesquisa.

E preciso esclarecer que uma professora que havia completado seis anos na
docéncia se disponibilizou a participar e realizamos a entrevista com ela, por isso ela
aparece no quadro em destaque, totalizando assim cinco entrevistadas. Salientamos
gue suas respostas, embora fossem convergentes com as das demais colegas, nao
foram utilizadas pela pesquisadora na analise dos dados para ndo comprometer 0s
resultados da pesquisa, uma vez que tomamos como professores iniciantes a
classificacdo de Huberman (1992).

Encontramos dificuldades na disponibilidade de horéarios das professoras que
aceitaram participar devido as suas cargas horarias de trabalho. No entanto,
conseguimos ir agendando datas e horarios para realizar a entrevista no local de
trabalho das professoras.

As entrevistas foram gravadas e ocorreram de forma tranquila, sem nenhum
contratempo. O total de horas de gravacdo foi de 2 horas e 39 minutos que,
posteriormente, foram transcritas na integra.

No inicio das entrevistas, era explicado os objetivos da pesquisa e elas

assinavam o termo de consentimento livre e esclarecido (anexo A).

6 Ndo séo professoras que estavam na mesma turma que eu durante o curso. Algumas eu
conhecia dos projetos dos quais participei, e outras dos eventos e dos seminarios da faculdade.
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No quadro a seguir, apresentamos alguns dados das professoras que foram

sujeitos da pesquisa. E preciso dizer que o género ndo foi critério de selecéo,

entretanto sé tivemos mulheres entrevistadas, por isso adotamos o0s substantivos e

artigos femininos para referencia-las e suas identificacées foram mantidas em sigilo.

Professores Ano de
(as) conclusao
da
graduacéo
Professora 2014
(P1)
Professora 2012
(P2)
Professora 2013
(P3)
Professora 2012
(P4)
Professora 2012
(P5) *

Fonte: Autora

Instituicdo
de
formacéao

UFPEL

UFPEL

UFPEL

UFPEL

UFPEL

Pés-
Graduacéo

Mestrado em
educagéao

N&o possui

Especializacdo
em educacao
especial
Especializagéo
em
psicopedagogia

Nao possui

Tempo de
magistério

QUADRO 1: APRESENTACAO DAS PROFESSORAS ENTREVISTADAS

Regime de
trabalho

4 anos e 8 20horas/Estatutaria

meses

4 anos

5anos

3 anos

6 ANOS

2.4. A andlise dos dados: procedimentos adotados

Instituicdo publica

40horas/
Estatutaria
Instituicdo publica
40horas/
Estatutaria
Instituicéo publica
40 horas/
Estatutaria
Instituicéo publica

40 horas
Estatutaria
Instituicdo

publica

PARTICIPACAO
EM PROJETOS

HISALES-
Durante a
graduacgéo e
atualmente
MOVSE-Durante
Graduacao

PIM-Durante
Graduacao

NOVOS
CAMINHOS-
Durante
Graduacao

AplOs as entrevistas serem transcritas foi preciso definir uma forma para

analisar os achados. Para isso, utilizamos os principios da andlise de conteudo

sustentado nas contribuicdes de Bardin (1979), que diz que esta analise

Refere-se a um conjunto de técnicas de andlise de comunicagao
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cao
do contetdo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigcbes de producao/recepcéo
destas mensagens (p. 42).

A mesma autora explica que o objetivo da analise de conteudo “é a

manipulacdo de mensagens (conteudo e expressao desse contetdo) para evidenciar

os indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que nédo a da mensagem”
(BARDIN, 2011, p. 46).
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Minayo (2012, p.27), ajuda a elucidar o tratamento dos dados na andlise de
conteudo, dizendo que é o “conjunto de procedimentos para compreender, interpretar
os dados empiricos, articula-los com a teoria que fundamentou o projeto”.

Utilizamos, também como referéncia para a analise de contetdo, o que de
Bardin (2011) chama de etapas: pré-andlise, exploracdo do material, tratamento dos
resultados e interpretagéo.

Foi possivel, entdo, através de uma tabela/quadro, agrupar por dimensdes
amplas (pré-analise) as respostas das entrevistadas. Entretanto, considerando o que
explicam Liudke e André (1986) foi possivel repensar cada agrupamento amplo e
redefini-los em categorias (exploragédo do material).

Conforme essas as autoras 0 pesquisador “para apresentar os dados de
forma clara e coerente, ele provavelmente tera que rever as suas ideias iniciais,
repensa-las, reavalia-las, e novas ideias podem entdo surgir nesse processo”
(LUDKE; ANDRE, 1986 p.48). Esse foi 0 meu processo, ao reavaliar os dados.

Por fim, os resultados foram tratados e interpretados a luz da teoria que

sustentou a pesquisa.
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3. FORMACOES DE PROFESSORES: primeiras palavras

O tema formacéo de professores vem sendo discutido por diversos autores
(CUNHA, 2013; SAVIANI, 2010; MARTINS, 2010) que compreendem que o carater
da formacao docente estd ligado intimidante as questdes histdricas, sociais e politicas,
sendo condicionada pelas demandas de um contexto de sociedade especifico. Como
explica Cunha (2013), os processos politicos interferem na forma como se desenvolve
a formacdo docente, igualmente no modo como se compreende o papel do

professorado. Explica a autora que

A compreensédo da dimensao politica da educacéo interferiu muito na forma
de compreender o papel do professor e, por conseguinte, sua formacéo. O
inicio da década de oitenta, no Brasil, marcou a possibilidade de serem
estabelecidos novos olhares diante da funcdo docente, entendendo o
professor dentro da estrutura de poder da sociedade, na qual a identidade é
concebida como uma construgéo social e cultural. (p.64)

E necesséario compreendermos que a forma que os projetos politicos
educacionais sédo direcionados, partem da vigéncia de um sistema econdmico.
Atualmente estamos regidos por um determinado sistema econdmico que se
estabeleceu na segunda metade dos anos 90 e trouxe o avanco do chamado
neoliberalismo, reconfigurando o capitalismo assim como aponta Cunha (2013).

Com isso ao se pensar ha logica que os docentes precisam assumir perante tal
sistema econdmico, em sua funcao, ou seja, que tipo de professor que pretende-se
formar, € tomado como parametro aquilo que se necessita para 0 mercado de
trabalho. A formacdo docente e a educacdo em si passam a serem regidas pelo
mercado, configurando desse modo as chamadas l6gicas neoliberais e essas logicas
sdo ligadas a globalizacdo como alerta Charlot (2010).

As questbes de adequacao das politicas educacionais as demandas de um
conjunto de forgas, para um direcionamento abrangente na formacé&o dos professores,
sédo abordadas também nos estudos de Ferry (2012, p. 01, traducdo nossa). O autor

considera que

A formacao de professores € o lugar de maior concentracao ideoldgica. As
decisdes que podem ser tomadas séo politicas, no duplo sentido de uma
politica de educacdo, que consiste em promover um conjunto de medidas
organizadas com objetivos educacionais e uma politica geral que busca
adequar certo tipo de sociedade em relacdo a um dado conjunto de for¢as. O
treinamento também pode ser visto como uma instituicdo, que € um
dispositivo organizacional composto de programas, planos de estudos,
certificacdes, construcoes.



24

Com isso percebemos a ligagdo das for¢cas condicionantes neoliberais na
elaboracdo das politicas educacionais, que podem estabelecer influéncias na
formacdo dos professores no Brasil. Atentamos para o fato que ha mais de duas
décadas a formacédo de professores passou por uma reforma educacional com a
implementacgé&o da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (Lei 9394/96), que
configurou novos rumos a formacao de professores.

Nessa Lei foi apresentada a pedagogia das competéncias, como sendo o
cerne para elaborar e orientar a reforma curricular da formacdo docente,
estabelecendo o formato do neotecnicismo para responder as exigéncias do mercado,
segundo explica Saviani (2007). A insercdo do termo competéncias colocou a
dependéncia dos sistemas educativos as exigéncias do mundo produtivo como diz
Cunha (2013), configurando uma deliberacdo ao ideario neoliberal a essa formacéao.

Neste sentido, Shulman (2014) adverte que a questdo da formulacdo das
politicas educacionais utilizando as competéncias ndo seria um problema, mas o que
dificultaria o aprofundamento das questdes formativas seria a maneira em que essas
qguestdes encontradas nas pesquisas sdo aplicadas pelas comunidades de
formuladores de politicas, estabelecendo uma implementacdo genérica e
aplicacionista, ndo relacionando o contexto de trabalho e as vérias especificidades da
acao de ensinar, Shulman (2014) esclarece que

Quando os formuladores de politicas publicas buscaram definicdes do bom
ensino “fundamentadas em pesquisas” para servir como base das avaliagdes
de professores e dos sistemas de observacdo em sala de aula, as listas de
condutas docentes identificadas como eficazes em pesquisas empiricas
transformaram-se em competéncias desejaveis para professores em sala de
aula. Tornaram-se itens das avaliagbes ou das escalas de referéncia para
observagdo em sala de aula. Foram legitimadas porque “confirmadas pela
pesquisa’. Embora os pesquisadores entendessem que seus resultados
eram simplificados e incompletos, a comunidade de formuladores de politicas
publicas aceitou-os como suficientes para as definicdes dos padrées (p. 204).

Outras reformas e iniciativas direcionadas especificamente na formacao
docente aconteceram a partir da LBD/96, porém esta, marca algo significativo na
histdria das politicas educacionais implementadas no Brasil assim como Deitos (2010)

considera que

A politica educacional, particularmente a empreendida no Brasil a partir da
década de 1990, é a articulagdo e a consumacéao de forgas econdmicas e
politicas hegemonicas que sustentam proposicfes que revelam forte
tendéncia predominante de cunho liberal ou social-liberal e definem
significativamente os rumos das politicas publicas e da educacéo nacional.
(p. 201)
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Portanto demarcam um ideério bem articulado nos anos que se sucederam,
a elaboracédo das reformas educacionais, que defendeu a ideia da “solugao dos
problemas” educacionais com um cunho homogeneizador e prescritivo como aponta
Macedo (2000). Situando fatores extremamente técnicos para a analise dos
“‘problemas educacionais” para eficacia e “qualidade” na formacgéo de professores
Charlot (2008) aponta a influéncia da globalizagdo nas décadas de 1980/90 no que
diz respeito ao cunho educacional que suscitou uma visdo de exigéncia, eficacia e
qualidade como slogan desse periodo principalmente para a educacgéo brasileira.

Tardif e Lessard (2008) ressaltam que o modelo mercantil na l6gica
educacional pode até mesmo utilizar-se de aspectos como elevacédo da qualidade e
de uma certa profissionalizacdo do ensino, usando isso até mesmo como publicidade
para consolidacédo de suas ideias, mas a logica serd sempre a do mercado, ou seja,
nesta perspectiva a atuacdo do professor poderé ficar como executora de l6gicas
prescritivas, o docente se torna parte, mas nao ator no seu trabalho.

Podemos refletir com as questdes trazidas neste capitulo, que o carater
técnico ou simplista de aplicacdo e resultado, ndo contempla uma formacéo de
professores, que possa abranger uma qualidade de ensino e de aprendizagem desses
futuros educadores ou contemplarem a formacdo continuada. Percebemos que
existem varias questdes imbricadas na formacao de professores e, como vimos, cada
uma delas possue estudos que devem ser considerados para entender esse
fenbmeno.

Ou seja, é preciso estar atento aos diferentes olhares que podem lancar
sobre a formacédo de professores, sejam eles de carater historico, social e/ou politico,
sejam outros que tornam o contetdo/conhecimento como Unico fator relevante para
se analisar a formacé&o.

A ideia, entdo, foi mostrar aqui que nao estamos alheias as perspectivas que
precisam estar presentes quando estudamos a formacgéo de professores. No entanto,
sendo esse um trabalho académico no qual precisamos fazer escolhas, focamos o
olhar sobre aspectos também importantes quando refletimos sobre a formacdo de

docentes que traremos a seguir.
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3.1 FORMACAO DE PROFESSORES: conceitos em discusséo

Entendemos que para discutir a formacédo de professores, cabe inicialmente
olhar para o significado do termo formacdo em sua origem e compreensao.

No dicionario Houaiss (2001, p.372) encontramos que a palavra formacao
deriva do vocabulo latino “formatio” e significa “a acéo e o efeito de formar ou de se
formar (dar forma a/constituir algo) .

Em seus estudos Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.29) salientam que a
formacao “é um conceito complexo e diverso em torno do qual existem escassas
conceitualizagdes e ainda menos acordos com respeito as dimensdes e teorias para
sua analise”. Sugerem entdo, dois aspectos importantes que abarcam o termo
formacdo. O primeiro € que a formacédo como realidade conceitual ndo se identifica
nem se dilui dentro de outras no¢des como educagéo, ensino e treinamento.

No segundo aspecto elucidam que o conceito de formacdo incorpora uma
dimensao pessoal de desenvolvimento humano global, que € preciso atender frente a
outras concepcdes eminentemente técnicas. Ainda explicam os autores que “é o
individuo, a pessoa, 0 Ultimo responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos
processos formativos” Na mesma direcéo da responsabilidade pessoal pela formagéo
Ferry (1991, p.19) explica que " formar-se nada mais é se ndo um trabalho sobre si
mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que
sao oferecidos ou que o proéprio procura”.

Especificamente para a formacao de professores Marcelo Garcia (1999, p.22)
explica que é uma “atividade intencional, que se desenvolve para contribuir para a
profissionalizac&o dos sujeitos encarregados de educar as novas geracoes” e elucida
que

A formacéo de professores € a &rea de conhecimento, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem( p. 26).

Com isso podemos perceber algumas caracteristicas intrinsecas ao conceito

de formacao dos professores trabalhadas por Marcelo Garcia (1999). Uma delas é o
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carater investigativo e transformador de intervencdo do sujeito no que se refere a sua
formacéo, como catalizadores do seu desenvolvimento profissional docente.

Para o autor, sdo fundamentais sete principios para a formacéao de professores;
o primeiro principio considerado por Marcelo Garcia (1999) é que a formacéao de
professores esta sempre em processo continuo, portanto, uma permanente formagéo,
gue abrange a ideia de um processo evolutivo e sucessivo, estabelecendo um projeto
a longo prazo do individuo sobre sua formacéo profissional, que ocorre em fases
diferenciadas, mas que devem compor-se pelo comprometimento ético, didatico e
pedagdgico do docente.

O autor aponta que a ligagdo com a formacao inicial e a formagéao permanente
envolve o carater do projeto de formacao do sujeito, comprometido com sua formacéo,
considerando também que formac&o inicial € apenas a primeira etapa de uma longa
jornada formativa do desenvolvimento profissional. Podemos entender, portanto, que
a formacgéo docente nédo é finita.

O segundo principio exposto, ressalta a necessidade de que a formacéo dos
professores deve conceber processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento
curricular. O desenvolvimento curricular deve posicionar-se com estratégias para a
melhoria do ensino e colocando essa questéo no centro de suas atividades formativas,
entendendo que o trabalho do professor € ensinar, portanto o ensino é o que deve
fundamentar a formacdo. Ligado a esse principio esta o terceiro, no qual essas
atividades formativas e processos de formacdo estejam conectadas com o
desenvolvimento organizacional da escola, entendendo que o espago organizacional
da instituicdo escolar possui potencialidades importantes ao processo formativo do
professorado.

O autor ndo nega a importancia de outras modalidades formativas, mas
reafirma a necessidade de entender o lugar de atuacdo dos professores com um
importante espaco de aprendizagem, enfatizando que a atuacdo especifica do
professorado € no ambiente escolar e na coletividade do ensino nesta instituicao.

Como quarto principio, o que é enfatizado é a integracdo da formacdo dos
professores em relagéo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares com
formacao pedagdgica dos professores. O autor utiliza a concepcéo de Shulman (2014)
para ressaltar a importancia do “conhecimento Didatico do Conteudo”, apontando a
importancia dessa compreensao na formacgéo, pois essa questdo € o que diferencia

um professor de apenas um especialista em uma determinada area.
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Ter o conhecimento didatico do conteudo, seria 0 dominio pedagodgico da
abrangéncia do conteudo, estruturando o pensamento pedagdgico do professor,
assim caracterizando e diferenciando um professor de outro sujeito que domine a
tematica requerida. Posteriormente essa questdo do conhecimento didatico do
conteudo especifico sera trabalhada neste capitulo.

No quinto principio o autor concebe a necessidade de perceber e integrar a
teoria-pratica na formacao dos professores como essencial, defendendo a ideia de
gue os professores como profissionais do ensino produzem conhecimentos proprios
que advém de suas experiéncias (praticas em sala de aula e no ambiente escolar,
através dos anos de atuacao), enfatizando a importancia da epistemologia da pratica,
tanto na formacéao inicial quanto na permanente.

Para Marcelo Garcia (1999, p.29) a epistemologia da pratica compreende o
“aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que o conhecimento
pratico e conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo orientado pela
acdo”. Com isso o autor entende que a pratica do ensino nao deve ser colocada como
uma disciplina ou um complemento do curriculo na formacdo dos professores, a
pratica deve ser o cerne do curriculo. Assim, a préatica possui fonte de conhecimentos,
porém necessita estar permeada pela reflexdo na e sobre a acéo de ensinar.

O sexto principio aborda o isomorfismo que consiste na harmonia entre a
formacdao recebida pelo professor e tipo de pratica profissional que sera solicitada ao
docente, enfatizando que € muito importante na formacdo dos professores essa
correspondéncia.

No sétimo principio o autor destaca a notéria necessidade de compreender e
de trabalhar na formacao as individualidades dos futuros professores nos processos
formativos iniciais, considerando que aprender a ensinar ndo € processo homogéneo
para todos os sujeitos, ocorrendo, portanto, a necessidade de compreender as
caracteristicas individuais e o0s processos formativos distintos, abalizado nas
necessidades e nos interesses dos futuros professores.

Com todos os principios trabalhados pelo autor podemos compreender que a
formacdo de professores abrange varios aspectos complexos que abarcam
intrinsecas questdes de competéncia pedagogica e comprometimento docente,
ocorrendo também a necessidade da composi¢ao dos principios expostos nos cursos
de formacédo. Percebemos, portanto o carater abrangente e complexo que a formacéo

de professores assume.
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Entendemos que a constituicdo do professor abarca aspectos que vao além do
acumulo de informacdes e de técnicas e exige uma combinacgdo profunda de saberes
e conhecimentos para a acdo de ensinar. Como aborda Roldao (2007, p.101) “o
professor profissional — como o médico ou engenheiro nos seus campos especificos
— é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar”. Elucida a

autora que

saber ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber conteudinal curricular (isto €, que se pretende ver
adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a natureza ou nivel —
pela incorporacdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento, pelo
ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagdo ocorra no aprendente
— processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos
envolvidos e um dominio técnico-did4ctico rigoroso do professor, informado
por uma continua postura meta-analitica, de questionamento intelectual de
sua accao, de interpretacdo permanente e realimentacéo continua (p. 101).

Dessa forma, acreditamos que existem conhecimentos base na composicéo do
saber ensinar. Shulman (2014) ajuda-nos a entender os distintos conhecimentos
necessarios para a docéncia. O autor considera 0 que seria uma organizacdo de
conhecimentos base para a atuacdo docente que abrangem, Conhecimento do
conteudo especifico; Conhecimento pedagdgico geral (gerenciamento e organizacao
de sala de aula que transcendem a matéria);Conhecimento do curriculo, matérias e
programas que servem como ferramentas do oficio; Conhecimento pedagdgico
conteudo, e esse seria o terreno exclusivo dos professores, a especial compreenséo
profissional, Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; Conhecimentos
educacionais, desde funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela
gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, e as caracteristicas da
comunidade e suas culturas; Conhecimentos dos fins, propésitos e valores da
educacgéo e de sua base historica e filosofica (SHULMAN, 2014).

Podemos perceber a abrangente gama de conhecimentos imbricados na
atuacao do professor, que passam pelo dominio e a especificidade do conteudo
lecionado, conectado ao conhecimento pedagdgico geral. A atuacdo do professor
implica gerir uma sala de aula com situagbes que vao além do conteudo a ser
ensinado, como também exige o entendimento da organizag&o da instituicdo escolar,
gue perpassam pela gestdo do sistema educacional e das demandas solicitadas ao
docente.

O autor da maior explicacdo ao Conhecimento pedagodgico conteudo, pois este

conhecimento, seria segundo ele, uma distingdo e combinagéo de varios elementos
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de conhecimentos necessarios para ensinar. Conforme Shulman (2014, p.201) o
conhecimento pedagogico do conteudo € “a combinagao de conteudo e pedagogia no
entendimento de como topicos especificos, problemas ou questdes sao organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos e
apresentados no processo educacional em sala de aula”.

Portanto, ndo bastaria dominar o contetdo para ensinar. Ensinar transcenderia
essa questdo. Ensinar consiste em um conjunto de conhecimentos permeados pelo
campo pedagogico que incluem transformacao e adaptacdo das praticas. O dominio
do conteudo/especialidade seria uns dos requisitos combinados com outros tantos
que citamos acima, essencial mas nao unico.

Shulman (2014) adverte que muitas vezes 0 ensino é trivializado e as
especificidades existentes na questdo educacional, sdo postas como algo a segundo
plano, o autor ressalta que o ensino ndo é posto como algo principal na atuacéo
docente. O autor também ressalta que as comunidades de formuladores de politicas
publicas direcionam suas perspectivas para as pesquisas empiricas sobre a eficacia
do ensino, ou seja, percebem e utilizam o resultado destas para as formulacfes de
politicas, mas ndo consideram o0 processo e nem 0 contexto de campo que essas
investigagdes foram realizadas.

O autor considera que os testes realizados com professores que tem como
base as pesquisas empiricas, ndo combinam questdes essencialmente importantes
como aquilo que ele chama de aspectos fundamentais do ensino, como por exemplo,
como o conteudo é lecionado, o contexto em sala de aula e as caracteristicas fisicas
e psicoldgicas dos alunos. Os testes “medem” a eficacia do ensino, porém ignoram
especificidades importantes.

O que se percebe é que a formacdo de professores é tarefa complexa que
exige estar atento também as mudancas que acontecem no seu entorno. Nesse
sentido convém ampliar e entender outras perspectivas que estdo presentes em

estudos na area da pesquisa de formacao de professores.
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4.|DENTIDADE E SABERES DOCENTES

A formacédo académica, em geral, ndo se apresenta como o Unico espaco para
os professores construirem saberes para o exercicio da docéncia, outros espacos
mostram-se importantes, também, para essa construcdo. As experiéncias de vida
familiar, a vivéncia como alunos, o conjunto de valores e de crencas e as construcoes
afetivas transformam-se em importantes fontes de construcdo dos saberes docentes
dando, muitas vezes, a base para a construcao da identidade do professor.

Nessa perspectiva, cabe perguntar: em que espacos eles sdo construidos?
Seriam nos espacos institucionalizados de formacdo académica ou naqueles em
gue os professores desenvolvem suas atividades? Quais sdo os saberes que 0s
professores consideram necessérios para o exercicio da docéncia? Como os saberes
ajudam os professores na construgdo da sua identidade docente? Assim, torna-se
importante trazer nesse estudo alguns aspectos tedricos referentes as essas

tematicas.

4.1 ldentidade docente

Inicialmente, para trabalhar o tema da identidade docente, recorremos ao seu
significado a partir da nogdo dicionarizada do termo. No dicionario Houaiss (2009),
identidade é definida como “conjunto de caracteristicas préprias e exclusivas de um
individuo”.

E possivel também definir esse termo na perspectiva da filosofia’, em que
identidade é a “qualidade através da qual um ou mais objetos de pensamento
possuem propriedades iguais, ainda que designados distintamente”.

Dubar (1997) analisa a construcao da identidade numa perspectiva sociologica
construida numa relacdo de identidade para si e identidade para o outro. O autor

esclarece que

A identidade para si e identidade para o outro sdo ao mesmo tempo
inseparaveis e ligadas de maneira problematica. Inseparaveis, uma vez que
a identidade para si é correlata ao outro e a seu reconhecimento: nunca sei
guem sou a ndo ser no olhar do Outro (p.135).

7 Dicionario online de portugués- https://www.dicio.com.br/identidade/
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Dubar (2006) analisa que a identidade tem dois aspectos a serem
considerados: a ideia de identidade como algo exclusivo de diferenciacdo do outro, e
a ideia de pertencimento ao um determinado grupo. Podemos entender que ao mesmo
tempo que identidade é algo exclusivo, é também algo que caracteriza um coletivo.
Dubar, (2006, p. 7) considera como identidade: “ponto comum a uma classe de
elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a pertenga comum.
Estas duas operacdes estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que existe
de unico e aquilo que é partilhado”.

Moita (1992) considera identidade na mesma direcdo que Dubar (2006),
utilizando-se dos estudos de Lapianski (1990) mostra que o processo identitario tem
duas faces, distintas mas indissociaveis. Os autores entendem que na identidade
pessoal existe a apropriacdo da identidade social.

Moita (1992) explica que na identidade pessoal também esta inserida a
identidade profissional e utiliza a ideia de Derouet (1988) para ampliar o conceito da
identidade profissional especifica dos professores. Os autores consideram que a
identidade profissional € uma montagem compadsita que é atravessada pela dimensao
espaco-temporal, com influéncias que sdo marcadas pela escolha da profisséo, pela
formacao inicial e na socializacdo nos ambientes de trabalho. Além disso,
acrescentam que a identidade € composta pelos saberes gerados no trabalho
docente.

Podemos entender, que a identidade docente esta condicionada a uma
composicao de fatores de ordem pessoal (subjetivas) que sdo atravessadas pelas
condi¢cdes historico-sociais. Ou seja, as designacdes dadas aos professores
historicamente e aos contextos de efetivo trabalho do docente interferem na
construcdo da identidade do professorado.

Nesse sentido Marcelo Garcia (2010, p. 19) elucida que “a identidade docente
envolve, igualmente, a experiéncia pessoal e o papel que é socialmente atribuido aos
professores”. Percebe-se, entdo, que a identidade profissional do docente esta
também ligada a transformacédo do trabalhador no exercicio da profissdo, ou seja na
transformacao de si mesmo, no e pelo trabalho como enfatiza Dubar (1997,2006).

Na construcdo da identidade profissional docente € necessario compreender
que os professores ja trazem saberes e possuem a “imagem” sobre o que € e como

ser professor, na medida em que passaram por um processo de escolarizagdo. Os
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professores compreendem o que é ser professor, de acordo com as representacdes
de suas experiéncias como aluno, como explicam Tardif e Raymond (2000).

O que podemos dizer com base nesses estudos, € que a primeira influéncia
sobre a construcao da identidade docente do professor é a imagem social que ele tem
sobre o que é ser professor, antes mesmo da sua formacgéo formal. Isso é afirmado

por Marcelo Garcia (2010)

Podemos afirmar, sem risco de nos equivocarmos, que a docéncia é a Unica
das profissdes nas quais os futuros profissionais se veem expostos a um
periodo mais prolongado de socializacéo prévia. Ja em 1975, Lortie descobriu
gue os professores desenvolvem padrdes mentais e crengas sobre o ensino
a partir dessa tdo grande etapa de observagcdo que experimentam como
estudantes (p.12).

Portanto, os momentos de formacéo identitaria comecam a se estabelecer
anteriormente ao curso de formacéao inicial como elucida Marcelo Garcia (2010).

E importante salientar que a formagc&o inicial e o exercicio da profisséo, ajudam
a construir/reconstruir/transformar as identidades, podendo configurar novas
identidades e sucessivas ressignificacdes, durante os anos de trabalho.

Pereira e Martins (2002, p.131), entendem a identidade como “[...] construida
no cotidiano, a partir da trilogia dos saberes especificos, saberes docentes e
experiéncias adquiridas dentro e fora da sala de aula, nos desafios enfrentados e
superagao no exercicio da sua funcao [...]” ampliando a ideia de Marcelo Garcia

(2010) quando explicita que

A identidade profissional docente: n&o surge automaticamente como
resultado da titulagdo, ao contrario, € preciso construi-la e modela-la. E isso
requer um processo individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o
gue conduz a configuracéo de representagdes subjetivas acerca da profissdo
docente. (p.18)

Isso também é refletido no trabalho de Amorin (2016) que expressa

A entrada no curso de licenciatura aumenta o leque de formas identitarias,
mas o professor pode ou ndo se identificar com a docéncia, dependendo da
natureza da formac&o que receber e das experiéncias de contato que tiver
com a docéncia durante esse periodo. Contudo, é na inser¢do na pratica
docente na sala de aula que o professor licenciado ter4 oportunidades
concretas de ampliar a construcao da sua identidade profissional. Isso se d4,
obviamente, se as formas de identificacdo que construiu até entdo forem
positivas e se o choque com a realidade n&o o levar a abandonar a docéncia

(p-36).

Com as questdes abordadas nos estudos de Marcelo Garcia (1999; 2010) e a
explanacgao do trabalho de Amorin (2016) podemos perceber a questdo do processo

individual e coletivo no que se refere a constituicdo compdésita da identidade dos
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professores e, portanto, podemos observar a socializagdo como componente claro
desse processo.

A Identidade docente assume uma perspectiva de um processo de construcao
do sujeito historicamente situado e da significacdo social da profissdo. Pimenta (2000)

enfatiza que

[...] uma identidade profissional se constrai: (...) a partir da significacéo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicbes. Mas também da reafirmacgéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. (...) Do confronto entre as
teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da constru¢do de novas teorias. Constréi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor

(p. 19).

Alguns autores consideram que as influéncias politicas sofridas na constituicao
da identidade profissional dos docentes séo primordiais para entender a composi¢ao
identitaria do professorado, assumindo que existe interesse na producdo de
determinadas identidades docentes que s&o conduzidas pelo estado/governo
conforme alerta o trabalho de Hypolito et.al. (2005).

Porém os autores também afirmam que existe um conjunto de variaveis que
demostram que isso ndo ocorre de forma passiva pelo professorado. Alertam, nesse
sentido, que essas questdes séo atravessadas pelas posi¢cdes tomadas pelos sujeitos
em sua profissao, e isso torna complexa a forma de entender tal fendmeno. Ressaltam
que

Tanto as formas de controle sobre o trabalho docente pretendidas pelas
politicas de padronizagdo quanto as praticas de /contestagéo e resisténcia
desencadeadas por docentes ndo estdo estabelecidas a priori. As
possibilidades de legitimacdo ou de deslegitimacdo dessas politicas
neoliberais por parte das agdes docentes, envolvem ndo sé os interesses
dos/as estudantes mas os proprios interesses docentes como sujeitos que
constroem suas identidades (HYPOLITO, et.al. 2005, p.280).

Como complementacdo dessa ideia, 0s autores atentam que as pesquisas
sobre o tema identidade do professorado categorizam, muitas vezes, as identidades,
através de ideias unificadoras e fundantes. Advertem que seria importante e
interessante, para diversificar os estudos sobre a construcdo da identidade do
professorado, a investigacdo que problematiza as diferencas, as divisbes nos

processos de construcdo das identidades profissionais dos docentes, sempre
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considerando o que os professores dizem sobre seu trabalho e o contexto do efetivo
trabalho.

Assim, com esses estudos, podemos compreender que a identidade
profissional docente € compdsita e complexa, pois abrange importantes fatores, e é
portanto uma construcéo pessoal e coletiva dentro de um contexto de trabalho. Como
esclarece Marcelo Garcia (2010)

A identidade professional docente se apresenta, pois, com uma dimensao
comum a todos os docentes, e com uma dimensao especifica, em parte
individual e em parte ligada aos diversos contextos de trabalho. Trata-se de
uma construgdo individual referida a histéria do docente e as suas
caracteristicas sociais, mas também de uma construgéo coletiva derivada do
contexto no qual o docente se desenvolve (p.19).

Além disso, afirma que a discussao sobre a identidade profissional docente &
imprescindivel para a percepcdo do professorado, para o entendimento sobre sua
atuacdo, podendo suscitar motivagcdo, compromisso e satisfacdo, assim como
acredita Marcelo Garcia (2010).

Percebemos a complexidade do tema, pois a identidade docente € um
fendmeno que abrange aspectos pessoais, sociais e cognitivos, entretanto as ideias
apresentadas até aqui se tornam importantes na medida em que se desenvolvera este

estudo.

4.2 Saberes da docéncia

O estudo da origem e da construgdo dos saberes dos professores tém se
mostrado como um instrumento importante para a compreensdao das praticas
pedagogicas e da forma como os professores constroem sua identidade profissional,
pois entendemos que a construcdo dos saberes docentes da-se, na maioria das
vezes, na propria pratica, existindo uma relacao entre os saberes que os professores
constroem e a forma como eles influenciam na construcéo da identidade docente.

Esses estudos aparecem na literatura numa busca de identificagdo dos
diferentes saberes implicitos na pratica docente. Esta € a tendéncia das abordagens
de pesquisa que passam a reconhecer o professor como sujeito de um saber e de um
fazer, fazendo surgir a necessidade de se investigarem os saberes de referéncia dos
professores sobre suas proprias praticas.

Os professores, atraves de suas praticas e dos processos formativos advindos

do seu contexto de trabalho, possuem e geram saberes proprios, como profissionais
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do ensino, estabelecem estratégias de ensino, para melhor constituirem tal objetivo.
Gauthier (2006, p.28) considera que o ensino é a “mobilizagdo de varios saberes que
formam uma espécie de reservatorio, no qual o professor se abastece para responder
as exigéncias especificas de sua situagao concreta de ensino”.

A construcao dos saberes docentes tem origem na “epistemologia da pratica”
definida, principalmente, por Schén (1983). Para o autor, a pratica constitui-se em um
momento de construcdo de conhecimentos, através da reflexdo, andlise e
problematizacdo desta. Os estudos de Schon (1983;1992) apontam para a
reconstrucdo da prética profissional a partir da prépria pratica. A reflexdo da pratica
como estratégia formativa procura construir uma “epistemologia da pratica® ao
considerar a docéncia como uma profissdo que se constroi na pratica. A reflexdo da
pratica, na pratica e sobre a pratica possibilita tomar consciéncia dos processos de
construcdo da atividade profissional que € caracteristica do professor como um
profissional.

O autor compartilha do conceito de reflexdo na a¢éo, considerando o exercicio
do magistério a ocasido em que a propria pratica conduz a producdo de um
conhecimento especifico, o qual s6 pode ser construido na pratica pedagdgica
vivenciada.

Entendemos que as mobilizagbes dos saberes utilizados pelos professores no
exercicio da docéncia, modificam o trabalho do professor e consequentemente sua
identidade ao longo do tempo, assim como define Tardif (2014.) Portanto, a identidade
docente passara por ressignificacdes no decorrer do efetivo trabalho.

Em seus estudos, Pimenta (1997, 2000, 2005) classifica os saberes docentes
como saberes da experiéncia, do conhecimento e saberes pedagdgicos.

No que se refere especificamente aos saberes da experiéncia, a autora
entende que esses saberes incluem a histéria de vida dos professores, a sua
escolarizagdo. E nesta escolarizagdo uma “imagem” de docéncia se constitui e
influenciara o futuro professor na ideia do que é ser um docente.

A autora considera que o saber da experiéncia, sdo 0s saberes gue 0s
professores produzem no exercicio da pratica profissional, num processo continuo de
reflexdo, ela enfatiza que os saberes da experiéncia sdo mobilizadores da constituicéo
identitaria dos docentes, e que, além disso, a identidade profissional € uma construgéo
a partir da significacdo social da profissdo, que perpassara por ressignificacées no

decorrer do efetivo trabalho.
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No que pertence aos saberes do conhecimento, Pimenta (2005) aponta que
sdo advindos das questdes, teoricas, cientificas, técnicas, tecnoldgicas e culturais,
que permitem que os docentes se apropriem desses temas para desenvolver seu
trabalho.

J& os saberes pedagodgicos referem-se, a gama de conhecimentos necessarios
para o processo de ensino, que constituem em uma combinagdo dos saberes
docentes que tém a ideia de transformacdo e movimento e estdo permeados pela

reflexdo. Pimenta (2005) ressalta que

O saber do professor se fundamenta na triade saberes das areas especificas,
saberes pedagogicos e saberes da experiéncia. E na mobilizacdo dessa
triade que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a propria
atividade e, a partir dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres
docentes (p.8).

Posteriormente a autora, em seus trabalhos com Anastasiou (2014) categoriza
0s saberes didaticos, como uma articulacdo da teoria da educacdo e da teoria do
ensino, para ensinar em situagdes contextualizadas. E desta forma, os saberes
didaticos configuram-se como um saber especifico dos professores, pois sdo 0s
docentes que estdo imersos nestas duas teorias e com a pratica de ensino.

Especificamente no que tange aos saberes dos professores Tardif (2014)
considera que o saber docente € plural, adquirido na pratica, no decorrer da sua
carreira e se compde concomitantemente aos saberes profissionais, disciplinares,
curriculares, das ciéncias da educacéo, da tradicdo pedagdgica, afirmando a ideia de
Gauthier (2006) de que o saber docente € uma mobilizacdo de varios saberes. Tardif
(2002) elucida que

z

O saber dos professores ndo é um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo
de sua carreira profissional, na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de
sua consciéncia pratica (p.14).

A classificacao tipologica especifica dos saberes docentes segundo Tardif

(2014), é assim descrita:

Saberes da formacédo profissional: sdo aqueles saberes (das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagdgica), compreendido como o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicbes de formagao de professores. Saberes
disciplinares: correspondentes aos diversos campos do conhecimento sob a
forma de disciplina sdo saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria e incorporados na pratica docente. Saberes
curriculares: dizem respeito aos discursos, objetivos, conteldos e métodos a
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partir dos quais a instituigdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e
de formagdo para a cultura erudita; Saberes experienciais: aqueles
saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados,
incorporando a experiénciaindividual e coletiva sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (p.38, grifos n0ssos).

Tardif (2014, p.48-49) também enfatiza que os professores mobilizam varios
saberes além destes, destacando os saberes experienciais e o caracterizando como
“o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formagao nem dos curriculos”.
Com isso, em seus estudos, 0 autor aprofunda a ideia sobre os saberes docentes e
estabelece a origem e os modos de interacdo de alguns saberes balizados pelas

fontes de aquisicéo e os modos de interacéo dos saberes, organizado no Quadro n°1,

a sequir.
Quadro n° 1: Os saberes dos professores
Saberes dos professores Fontes sociais de Modos de integracéo no
aguisicao trabalho docente

Saberes pessoais dos| A familia, o ambiente, de

professores vida, a educacéo no sentido | Pela histéria de vida e pela
lato, etc. socializagao primaria.

Saberes  provenientes da| A escola primaria e

formacéo escolar anterior secundéria, os estudos poés| Pela formacéo e pela
secundarios ndo| socializacé@o pré-profissionais.

especializados, etc.

Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de
formacédo profissional para o | formacéo de professores, os | Pela formacéo e pela

magistério estagios, o0s cursos de | socializacdo profissionais nas
reciclagem etc. instituicbes de formacédo de
professores.
Saberes provenientes dos | A utilizagcéo de
programas e livros didaticos | “ferramentas” dos | Pela utilizagao de
usados no trabalho professores: programas, | “ferramentas” de trabalho, pela

cadernos de exercicio, livros| sya adaptacéo as tarefas.
didaticos, fichas, etc.

Saberes provenientes de sua | A prética do oficio na escola
propria experiéncia na|e na sala de aula, a | Pela pratica do trabalho e pela
profissdo, na sala de aula e na | experiéncia com os pares, | socializacdo profissional.

escola. etc.

Fonte: TARDIF (2014, p. 63)

Podemos observar que os saberes estabelecidos e organizados neste quadro
pelo autor, que a questdo da socializacdo aparece como fomento, seja uma
socializacdo que acontece nos ambientes de escolarizacdo, e antes da

profissionalizacdo docente, que estéo ligados a histéria de vida do professor, seja na
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socializacdo que advém de sua formagdo nas instituicbes de ensino com 0s
professores dessas instituicbes e, além disso, com a socializagdo que acontece no
ambiente de trabalho e com a efetiva pratica. Isso também é compreendido no

trabalho de Cardoso; Del Pino; Dorneles (2012) quando especifica que:

[...] aspecto importante a ser considerado, a partir do quadro construido por
Tardif, € que o modo de integracéo dos saberes a pratica profissional dos
docentes, grande parte das vezes, acontece por processos de socializagao.
Seja pelas experiéncias de socializacdo pré-profissional (que antecedem o
ingresso do professor na carreira) ou de socializacdo profissional (que se
referem a trajetoria profissional do professor), os saberes dos professores
ndo sdo saberes caracterizados unicamente por uma construcéo
individual. Por mais que consideremos que o professor age sozinho, as
relagdes que estabeleceu, ao longo de sua vida, na sua familia, na
escola e em outros espagos de convivéncia social, bem como a
interagcdo estabelecida com alunos, colegas de profissdo e também nas
instituicOes de formacgéao, interferem de nas decisdes arespeito de suas
acdes (p. 5, grifos nossos).

O que se pode perceber, analisando as ideias dos autores, € que 0s saberes
docentes, assim como a identidade docente, s&o processos de construgéo,
constituidos individual e socialmente.

Gauthier (2006) estabelece uma classificacdo para os saberes docentes
anéloga a de Tardif (2014) classificando em seis saberes: profissionais, disciplinares,
curriculares, das ciéncias da educacao, da tradicdo pedagdgica, experienciais e da
acao pedagogica.

Porém Gauthier (2006) enfatiza um saber exclusivo dos professores, que € 0
saber da acao pedagdgica, que nada mais é, do que a relacdo com os demais saberes
supracitados, com a complementacdo do saber experiencial do docente, somado a
acao do docente, perante as atividades e situacdes especificas de sala de aula.

Além disso, 0 autor aponta uma questdo importante sobre os saberes
experienciais advinda da acao pedagogica, alerta que esses saberes necessitam de
pesquisas, e € necessario entender o cenario da sala de aula e a acao do professor
concomitantemente com as mobilizagdes de saberes, para uma reflexdo e construcao
de uma teoria da pedagogia.

Assim sendo, as composicdes e as mobilizacdes dos diferentes saberes no
exercicio da profissdo estabelecem a construgcdo da identidade docente. No
entendimento de Moita (1992), no decorrer do seu trabalho, o docente interage com

diferentes saberes e que vao compondo sua identidade.
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Portanto, se a docéncia é considerada como uma profissédo que se define na
pratica, como entende Schon (1983,1992) e desta pratica sdo gerados saberes
préprios, a composicao da identidade docente também é constituida intrinsecamente

nestas mobilizacdes de saberes no exercicio da profisséo.
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5. PROFESSORES INICIANTES: caracterizacOes e reflexdes

O inicio da carreira dos professores corresponde a fase em que passam de
estudantes para efetivos docentes em uma instituicdo de ensino.

Perrenoud (2002) aponta que esta fase € marcada pela existéncia de duas
identidades, a de ser aluno e a de assumir-se como professor. Este periodo inicial
caracteriza-se pelos primeiros anos do concreto exercicio profissional, € quando os
docentes apreendem muitos aspectos na pratica e utilizam estratégias de
sobrevivéncia, como aponta Marcelo Garcia (1999).

Entendemos assim como os autores que dissertam sobre o tema (MARCELO
GARCIA,1999; TARDIF, 2014; HUBERMAN, 1992), que existem especificidades no
periodo inicial da carreira do professorado, com o fato de que os professores iniciantes
encontram por muitas vezes situacdes de ensino para as quais nao foram preparados,
e tém que se adaptara diversas situacfes e contextos.

Portanto, os professores tém que ensinar seus alunos e ao mesmo tempo
devem aprender as especificidades de ensinar, ou seja, estdo ensinando e
apreendendo a ensinar concomitantemente (MARCELO GARCIA,1999, 2010).

Com isso, o periodo inicial na carreira docente, assume a necessidade de
problematizacbes, porque essa fase € peculiar e determinante para o
desenvolvimento profissional, proporcionando tensionamentos, assim sendo constitui-
se como uma etapa de exploracédo e tateamento (HUBERMAN, 1992). Da mesma
forma Tardif (2014, p.84) compreende esse periodo como “[...] um periodo muito
importante da historia profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e
sua relacdo com o trabalho”.

Do mesmo modo, existe a questdo das exigéncias postas ao professor
iniciante, que segundo Marcelo Garcia (2010) ocorre uma abrangente gama de fatores
que sdo determinados para a atuacdo dos professores iniciantes, como se eles ja
soubessem realizar o trabalho docente, como se fossem professores experientes.

Além disso, o autor problematiza sobre a correspondéncia da formacao inicial,
com atuacao do professor iniciante, salientando que muitas vezes o que € solicitado
ao docente independe da qualidade de sua formacdao inicial, pois, existem questdes
gue s6 na préatica podem ser vivenciadas pelo professor.

Marcelo Garcia (2010, p.29) ressalta que

Independentemente da qualidade do programa de formacao inicial que
tenham cursado, ha algumas coisas que s6 se aprendem na pratica, e isso
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implica que esse primeiro ano seja um ano de sobrevivéncia, descobrimento,
adaptacdo, aprendizagem e transicdo. As principais tarefas com que se
deparam os professores iniciantes sao: adquirir conhecimentos sobre os
alunos, o curriculo e o contexto escolar; delinear adequadamente o curriculo
e 0 ensino; comecar a desenvolver um repertério docente que lhes permita
sobreviver como professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala
de aula; e continuar desenvolvendo uma identidade profissional. E o
problema é que devem fazer isso em geral carregando as mesmas
responsabilidades que os professores mais experimentados (p.29,
grifos nossos).

Outro aspecto para essa analise € o da socializacdo ao ambiente escolar,
Marcelo Garcia (2010) aponta que a socializacdo na instituicdo na qual o professor
vai trabalhar, abrange também uma gama de fatores, a socializa¢do pode ser facil ou
dificil, pois dependera como o docente vai lidar no que se refere as diversas questdes

culturais que se apresentam no ambiente escolar e aponta as seguintes questdes

O periodo de iniciagdo ao ensino representa o ritual que ha de permitir
transmitir a cultura docente ao professor iniciante (0os conhecimentos,
modelos, valores e simbolos da profissdo), a integracdo da cultura na
personalidade do préprio professor, assim como a adaptagcdo do mesmo
ao entorno social em que desenvolve sua atividade docente. Tal
adaptacdo pode ser facil quando o entorno sociocultural coincide com
as caracteristicas do professor iniciante. No entanto, tal processo pode
ser mais dificil quando deve se integrar a culturas que lhe sao
desconhecidas até o momento de comecar a ensinar (p.10, grifos
Nnossos).

Com isso, podemos ter ideia das diversas exigéncias postas ao professor
iniciante, que abarcam a assimilacdo de varios aspectos ligados ao trabalho docente,
a tradicdo profissional, as questdes sociais e culturais do ambiente de trabalho,
tornando complexo o dominio que esse professor deve articular para efetivar seu
trabalho.

No que se refere ao periodo e aos ciclos especificos de iniciagdo ao trabalho
autores como Huberman (1992), Tardif (2014), Goncalves (1992) e Imberndn (1998),
definem em seus estudos o periodo de (1-5) anos de atuagcédo, como fase inicial da
carreira.

Huberman (1992) ressalta que acontecem varias experimentacdes sobre o
trabalho do professor ao final dos cinco anos, aparentemente acontece o inicio de
uma estabilidade, uma consolidacdo do seu repertério pedagogico, que perpassam,
segundo o autor, uma escolha de uma identidade profissional com a afirmacéao de

varios aspectos. Deste modo similar também pensa Tardif (2014), e ressalta que

[...] € no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao
gue parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem rapida tem valor
de confirmagdo: mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os
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professores devem provar a si proprios e aos outros que sao capazes de
ensinar. (p. 51).

Embora esses autores estabelecam a questédo problematizadora do tempo de
docéncia, classificando as fases e 0s ciclos que os professores passam em suas
carreiras, Huberman (2000) considera que isso ndo é necessariamente um dado
imutavel para todos. O autor sistematiza em periodos de tempo os ciclos da carreira
docente, porém alerta que ndo necessariamente todos os professores seguem as
etapas uniformemente de cada ciclo. O autor atenta que os professores pesquisados
em seus estudos demonstram uma confluéncia nos ciclos/fases e acredita que 0s
docentes estabelecem sua aprendizagem de ensino justamente com as modificacbes
gue fazem a cada ciclo, no decorrer da carreira.

Huberman (1992) classifica os ciclos da carreira docente e os divide da
seguinte forma: Entrada e tateamento (1-3/anos), Estabilizacdo, Consolidacdo de um
repertério  pedagoégico (4-6/anos), Diversificacdo (7-25/anos),  “Ativismo”
Questionamento, (35-40/anos) Desinvestimento (sereno ou amargo).

No ciclo dos primeiros anos (1-3) - entrada e tateamento- acontece em duas
etapas, sobrevivéncia e descoberta. Ao que se refere ao termo denominado pelo autor
como sobrevivéncia estd implicito a questdo do choque de realidade, em que o
professor iniciante enfrenta um momento critico Huberman (1992, p. 39), considera
como “a confrontagao inicial com a complexidade da situagao profissional”, no que diz
respeito a descoberta, o autor define como o entusiasmo de estar gerindo sua primeira
turma dentro de uma instituicdo docente.

A fase de estabilizacéo (4-6/anos) o autor define como um “comprometimento
definitivo” e da “tomada de responsabilidades”, e o estabelecimento de uma identidade
profissional nesse periodo. O autor explica que ocorre certa emancipacao do docente
e 0 pertencimento ao corpo profissional.

Podemos entender com essas explanacdes e caracterizagcdes que a fase inicial
da carreira docente € estabelecida com muitas mudancas e os professores iniciantes
se veem mergulhados no trabalho docente que, por conseguinte, exige deles muitas
atribuigdes.

Um atenuante dessa problemética é apontado no trabalho Marcelo Garcia
(2010), delatando que sao oferecidos aos professores iniciantes as turmas mais
dificeis, demonstrando um perigoso fato, que pode desencadear no abandono da

docéncia pelo docente iniciante. Além disso, pode estabelecer uma baixa qualidade
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do ensino, ja que o professor iniciante estd em um momento critico da carreira e
muitas vezes, ndo existe apoio.

Cunha e Zanchet (2010) que pesquisam sobre a tematica de professores
universitarios iniciantes, percebem o mesmo abandono no contexto brasileiro relatado
por Marcelo Garcia. As autoras ressaltam que docentes iniciantes sdo, muitas vezes
deixados de lado pelo corpo docente mais experiente e consideram que esse
abandono causa dificuldade no desenvolvimento profissional do docente iniciante.

N&o é por acaso a concentracdo de estudos preocupados com essa temética,
tanto com docentes iniciantes no ambito de atuagéo universitaria quanto na educacéao
basica, justamente pelas singularidades do professor principiante, nesses primeiros
anos de trabalho docente. Segundo Bozu (2010) no primeiro ano de docéncia, a
identidade profissional é estabelecida e ira demarcar a forma de interagdo com a
profissdo docente, também entendem da mesma forma Cunha e Zanchet (2010), pois
ressaltam que ocorre nos primeiros anos de docéncia a construcdo da
profissionalidade e os estilos de atuacao do professor.

Desta forma podemos observar que sao varios os atenuantes que fazem dessa
fase de iniciacdo a docéncia um momento que demarca para o docente algo
significativo e dificil, e essas questdes demonstram a necessidade dos estudos e das

teorizacBes sobre o tema, que considerem as especificidades desse periodo.
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6. FORMACAO: compreendendo caminhos

E preciso explicitar que entendemos que a escolha profissional e a formacdo

estdo diretamente ligadas a trajetéria de cada sujeito. Como elucida Alarcéo (1997)

Cada ser humano trilha o seu préprio percurso de formacao, fruto do que é e
do que o contexto vivencial lhes permite que seja, fruto do que quer e do que
pode ser (p. 07).

Os processos sociais vivenciados pelos sujeitos podem influenciar na escolha
profissional, assim como os estudos de Folle e Nascimento (2008) indicam que esse
processo de escolha nao € linear.

Nesse sentido, para melhor compreender a construcdo profissional das
docentes, foi importante buscar junto as entrevistadas aspectos relativos a escolha
que fizeram para serem professoras, e seu percurso de formacao até assumirem
efetivamente a docéncia.

Para a elaboracdo dessa discussao organizamos este capitulo em itens que
sdo: 6.1) a escolha pela docéncia o0 que expressaram as professoras; 6.2) aspectos
significativos na formacéo inicial, 6.3) formac&o inicial e preparagéo para a atuagcao
em sala de aula: expectativas e desafios.

6.1 Escolhas pela docéncia: o que expressaram as professoras

Observamos nas analises dos relatos das docentes investigadas, que
diferentes razdes as fizeram escolher a docéncia como profissdo. Essas razdes ou
estimulos ou talvez até possamos dizer motivacdo que elas tinham quando
escolheram “ser professoras” vao desde a vivéncia de brincadeiras que envolviam
“ensinar” os irmaos até o convivio com professores que tiveram na escola.

Alguns autores como Tardif e Raymond (2000) e Marcelo Garcia (2010)
mostram em seus estudos que € comum na docéncia, que a escolha profissional
esteja ligada as memorias de escolarizacao e a relacao que os sujeitos estabeleceram
com seus professores.

Na mesma perspectiva, Dubar (2006) explica que o periodo de escolarizagédo
pode motivar as pessoas a optarem pela carreira docente, e chama a atencéo que a
escolha pela docéncia também esta ligada a outros aspectos de socializacdo dos

sujeitos com a profissao.
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Com isso, entendemos que a opc¢ao pela profissdo € também provocada por
uma projecao do que é ser professor no imaginario dos sujeitos, porgue vivenciamos
um longo periodo de escolarizacédo. De acordo com Oliveira (2007), a preferéncia pela

docéncia:

[..Jpode ter o seu comego nas referéncias dos professores de nossos
primeiros processos de escolarizagdo, e que revisitados através do trabalho
da memédria, acabam por referenciar perfis profissionais e pessoais que
marcaram [...] (OLIVEIRA ,2007, p. 7)

Em nossa analise percebemos que muitas das professoras remetem a escolha
da docéncia simultaneamente as brincadeiras de criancas e ao tempo de
escolarizagéo.

Ao responderem sobre suas escolhas pela docéncia disseram que:

P3- Eu pensava em ser professora desde meus sete anos de idade, quando
a gente brincava de escolinha, eu e minha irmd, desde a minha infancia
guando a gente brincava atras da porta, entdo a gente pegava um pedaco de
giz na escola, um cotoco de giz... e iamos para atras da porta da nossa casa
Uma ensinar a outra, entdo como a gente tem a mesma idade...E quando ela
tinha dificuldade em alguma coisa, eu ensinava ela e ela me ensinava, entao
acho que foi dai a primeira, o primeiro contato em querer ser professora.

P4- Desde pequena gostava de brincar de ser professora... ensinando
minhas bonecas, depois fiz 0 magistério e me apaixonei mais ainda, entao
continuei na carreira e fiz pedagogia, j& pensava desde crianca.

P1- [..] Eu vou comecar falando do meu processo enquanto aluna. Eu fui
moradora da zona rural quando crianca, entdo eu estudei em escola
multisseriada, tu tens uma outra relacdo com a escola, quando tu estudas em
uma escola multisseriada né, que sdo aquelas escolas em que tem um Unico
professor para todas as séries. Eu ndo posso afirmar que isso comecgou la
porque eu nao sei se eu pensava em ser professora de fato. A gente tem uma
admiracao pelos professores quando crianga né, a grande maioria, e a gente
fala “gostaria de ser professora”, a gente acaba fazendo um pouco disso
brincando, um pouco disso na infancial...]

Podemos observar que € muito presente na memoéria das entrevistadas suas
“‘experiéncias” de ensino quando eram criang¢as. Uma referiu-se ao “cotoco” de giz
enquanto a outra cita que as “bonecas” assumiam a posicéo de aluno.

Percebemos, em outros relatos, que as docentes escolheram sua profissdo

pela admiracdo da atividade de seus professores. Uma das respondentes explicou:

P2-Eu escolhi o curso de pedagogia porque meus professores de ensino
fundamental e do médio eram t&o bons professores, eu tive alguns assim bem
importantes, bem marcantes. Dai eu quis, resolvi, ser professora. E ai quanto
eu estava escolhendo os cursos, escolhi fazer pedagogia para ser
professora... Para quem sabe, me tornar como um daqueles, especial na vida
de algum aluno.
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Para Dubar (1997), a historia vivenciada pelos docentes marca tanto os sujeitos
que possivelmente seré incorporada na sua carreira como professor. E comum que
0os docentes, no inicio da carreira, tomem como base seus antigos professores e
procurem atuar como eles.

E preciso ter cuidado quando o ex-professor é tomado como modelo para a
sala de aula, pois pode ocorrer uma simples imitacdo de praticas, sem levar em
consideracao o aluno para quem se esta ensinando.

O ato de eleger ou refutar praticas de seus antigos professores, ha maioria das
vezes, faz parte da configuracdo do inicio da construcdo identitaria do docente.
Entretanto, € necessario que esse processo seja refletido, (re)significado e
(re)elaborado. Entendemos que o professor precisa aprender a partir de reflexdes a
serem feitas sobre o processo educativo.

As expressfes a seguir nos ajudam a perceber como é presente, entre as
professoras entrevistadas, a inspiracdo e o modelo encontrado em seus antigos

professores.

P3-A minha professora da primeira série, professora Vania, foi quem me
inspirou, eu olhava aquela mulher e pensava que ser magnificol..]

P4- O que me levou a esse meu jeito de dar aula, foram meus professores...
Queridos em suas formas de me darem aula, e os meus préprios alunos no
decorrer do dia-a-dia.

P1-[..] os meus professores, foram muitos assim gque me inspiraram, me
inspiraram positivamente e também exemplos que eu ndo seguirei assim, que
foram opcbes de ndo seguir. Entdo tive exemplos positivos e exemplos
negativos, assim, eu acho que citar nomes ndo vem ao caso, mas forma em
vérias instancias da minha formacgéo, desde da educacao bésica, pelo curso
normal, depois na graduacdo assim, entdo eu conseguia... eu tenho um
principio que é: capitar do outro aquilo que ha de melhor no outro para que
eu possa espelhar na minha vida. Entdo eu tive muitos bons exemplos, desde
a professora la na escola multisseriada, que varria a escola, fazia a merenda
e que tratava os alunos com carinhos, até a graduacéol..]

P2-Eu me inspirei nesses professores que eu falei no inicio, do meu ensino
fundamental e médio e até alguns do cursinho [...]

Segundo Tancredi (2009) a influéncia dos professores que tivemos e
consideramos bons professores permanece como exemplo para nossa atuacao.

As memorias da escolarizacédo e a relacdo com os professores demarcaram,
nessas docentes, aspectos significativos, pois podemos observar nos depoimentos a
énfase dada por elas. Isso parece estar presente, inclusive, ao lembrarem e citarem

0s homes dos professores que as marcaram positivamente.
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Atentamos para o fato que a docéncia é uma das profissées que mais se tem
contato durante a infancia e a adolescéncia, e esse aspecto é um fator que pode
interferir na escolha profissional, podendo imprimir uma imagem de docéncia pré-
definida.

Existem estudos que indicam que a escolha pela docéncia esta ligada com a
“[...] importancia atribuida a motivagdo para a profisséo, ou seja, a identificacdo de
fatores de ordem pessoal, econdmica e/ou social que influenciam a escolha da
carreira docente”, assim como explicam Folle e Nascimento (2008, p. 610).

Neste estudo, as docentes pesquisadas apresentaram uma confluéncia ao
direcionarem seus relatos para dois aspectos, um deles foi as brincadeiras de infancia
em que ja se imaginavam como professoras, e o outro, a influéncia dos professores
gue essas docentes conviveram na escolarizacao.

E importante dizer que “Quando optamos por uma profissdo, o que nos motiva
a essa escolha sao as identificacdes e os saberes que temos baseados nas nossas
experiéncias e vivéncias e que fazem parte da nossa trajetoria de vida” (SILVA; KRUG
2012, p. 1031).

Essa foi uma das constatacdes iniciais da pesquisa, diante do que foi
observado nos relatos dessas professoras. As motivacoes, as identificacbes e as
vivéncias das docentes, demonstram que a escolha pela docéncia esteve ligada a

esses aspectos relembrados por elas em seus depoimentos.
6.2 Aspectos significativos na formacao inicial

Entendemos que a formacéo inicial deve fornecer as bases para que 0s
professores possam construir um conhecimento pedagdégico especializado que
permita o desenvolvimento de praticas pedagodgicas contextualizadas na formacgéo
dos alunos. Marcelo Garcia (1999) nos ajuda a entender esse periodo de formacao

qguando elucida que

O saber dos professores é fruto de um aprendizado cumulativo, interativo e
continuo. A formacao inicial passa a ser um degrau para construcdo dos
conhecimentos necessérios & carreira docente, ela proporciona,
conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma
formac&o especializada, centrada principalmente no dominio dos conceitos e
estrutura disciplinar da matéria em que se é especialista (Marcelo Garcia,
1999, p. 33).
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Entretanto, é preciso observar o que destaca Imbernén (2006), quando diz que
cada sujeito vai interagir de forma diferente com sua formacgao inicial e que esse
periodo demarca singularidades na formacao dos profissionais.

Entendemos que € muito dificil e complexo abranger,em um curso de formacéo
inicial todos os instrumentos necessarios para atuar como professor, contudo, esse
curso/formacao deve ser basilar e incitar a continuidade da formagéo. Como explicam
Pimenta e Lima, (2013), a formacé&o inicial € produtora de saberes e conhecimentos.

Dessa forma, foi importante ouvir as professoras expressarem aspectos que
consideraram importantes na sua formacdo, e que saberes e conhecimentos
produziram nesse periodo.

Cabe destacar a reflexdo de uma das respondentes, quando salienta aspectos

humanos da formacéo. Disse ela que:

P1- primeiro eu quero destacar a questdo humana dentro do curso, assim, é
gue muitos professores para além da nossa formacéo profissional contribuem
para a formacdo humana, seja contanto suas experiéncias de vida, suas
vivencias né, compartilhando isso, eu acho que foi um dos primeiros. Tu te
identificas com o lado humano das pessoas e isso contribuiu com a formacgéo,
tanto com a formacgé&o pessoal, quanto pra formacao profissional, eu acho que
tu acabas desenvolvendo ou ampliando tua forma de ver as coisas na sala
de aula.

Mas ela reconhece outros aspectos e continua dizendo que:

e com relagdo aos aspectos mais tedricos, vamos dizer assim, que é 0s
aspectos de ensino, o contelido, as formas, as teorias, que contribuiram para
essa formacdo de como que eu vou me portar, como que eu vou conduzir a
minha aula ,como que eu vou planejar, COMo que eu vVou organizar esse meu
espaco de ensino eu acho que todas essas informacdes a gente recebeu de
certa forma aqui dentro, assim, dentre outras inUmeras, mas de fato a
constituicdo de como colocar isso em prética acontece ao longo de nossa
formacao.

Podemos perceber o destaque dado para a formacdo humana além da
formacado profissional. Segundo ela os professores ao compartilharem historias de
vida, vao ampliando a forma dos professores em formacéo entenderem a docéncia

Nesse sentido, remetemo-nos aos estudos de Novoa (1997), quando ressalta
que “a formagao nao se constroi por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas
e de (re)construgéo permanente de uma identidade pessoal’ (NOVOA,1997, p.57).

Em outra entrevista, percebemos que 0s aspectos tedricos possuem um peso
significativo na formacao inicial, pois desperta no futuro professor diferentes
possibilidades de ensinar e de tratar com os alunos.
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Destacamos abaixo o que a respondente disse:

P2- Em algumas disciplinas, eu consegui perceber assim, é que eu achava
antes que o curso te dava um foco diferente. Ai eu vi, que ali no curso de
pedagogia, que eu poderia explorar bem mais os meus alunos, em qualquer
disciplina que eu fosse dar, eu poderia explorar mais, do que eu tinha em
mente.

Outra perspectiva de discussdo despertada durante o curso, que chamou a
atencao de uma entrevistada, é relativa as questdes da infancia e das reflexdes sobre

os alunos. Ela pontuou que:

P3- Eu acho que a reflexdo sobre a infancia, o que era a infancia, tu retomar
toda a questdo psicolégica de tudo que isso envolve, a questdo da

aprendizagem. Também a Conceicéo (professora) o que ela falava sobre o
sujeito, o sujeito reflexivo, quem é esse sujeito que estais educando? Quem
€ essa pessoa e que tu precisa refletir sobre, para poder ensinar? Acho que
foi 0 que mais me chamou atencéo assim.

Os estudos sobre a infancia mostram-se necessarios nos cursos de formacéao
de professores, principalmente para os futuros docentes que irdo atuar
especificamente com criancas, do mesmo modo, reconhecer as criancas como
sujeitos que possuem direitos, é fundamental para que ocorram um melhor
direcionamento e reflexdo das préticas realizadas com esses educandos, respeitando
suas especificidades.

Importante salientar, que o curso de Pedagogia/UFPel tem, em sua estrutura
curricular disciplinas que se dedicam a estudar aspectos ligados a infancia, pois o
curso prepara para a docéncia em educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, do mesmo modo, para a modalidade de ensino EJA e a gestao escolar,
desde 2006.

Nesta estrutura curricular® existem disciplinas que tém o enfoque nos estudos
da infancia, além dessas, disciplinas direcionadas a fundamentos sécio- historicos,
filosoficos e psicologicos da educacéo, entre outras disciplinas optativas com diversos
enfoques.

E pertinente dizer, que os cursos de formacdo de professores em especial 0s

cursos de Pedagogia, tiveram uma mudanca em sua estrutura curricular a partir de

8 0 curso especificamente divide-se em blocos teméticos, que séo: escola, cultura e sociedade (ECS),
ensino-aprendizagem, conhecimento e escolarizardo (EACE), teoria e pratica pedagogica (TPP) e
praticas educativas (PE). No bloco tematico de praticas educativas, incluem-se os estudos da infancia,
em que estdo, por exemplo, as concepc¢des de Infancia a partir do enfoque interdisciplinar,
considerando as bases historica, biolégica, antropoldgica e sociolégica.



o1

2006, com a resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura
(DCNCP/2006).

Nas diretrizes, foi estipulado que a formacéo inicial em pedagogia ndo fosse
mais dividida entre educacéo infantil ou anos iniciais, mas estabelece uma formacao
integralizada, com habilitacdo nas duas modalidades concomitantemente.

Convém retomar a importancia da formacao inicial para os futuros professores
nas palavras de Silva (1993) que enfatiza que a formacdao inicial € importante para a

atuacao docente e que:

O preparo académico prévio recebido pelo professor, apresenta-se como um
determinante de sua identidade, principalmente no que se refere ao corpo de
conhecimentos, que serve de base ou ponto de partida para suas decisdes
pedagdgicas (por que, o que, como, quando ensinar, etc. (p. 95)

Outra entrevistada referiu-se aos aspectos geralmente pouco enfatizados nos
cursos de formacao inicial, que séo as participacoes dos alunos em projetos junto aos

professores (extensao, pesquisa e outros), Expressou ela que

P4- Tanto a teoria, quanto os professores capacitados me ajudavam muito,
tanto na pratica foram significativos para mim, além disso os projetos de
pesquisa que participei na faculdade também foram muito importantes.

A ideia de inserir-se em projetos de pesquisa dos professores pode ser
também uma forma de os futuros docentes adquirirem conhecimentos que os ajudaréo
a desenvolver a docéncia. Nessa direcao, Pimenta e Almeida (2011), enfatizam que
os cursos de formacdo de professores devem atender aspectos formativos entre
ensino, pesquisa e extensao na formacao inicial.

Nesta perspectiva de andlise no que tange a importancia da insercao de alunos
em grupos de pesquisa e extensao, foi observado que as docentes investigadas,
apresentaram, todas, insercdo em algum projeto de pesquisa ou extensao durante a
graduacéo.

Sobre a participagdo em grupos de pesquisa/extensdo essa docente disse
que:

P1- [...]. Acho que uma das primeiras coisas que eu pensei dentro da
universidade foi “eu ndo vou fazer uma outra graduagéo, eu vou me envolver
com tudo que eu puder” entdo eu comego o primeiro semestre, a gente é
meio impedido de participar das coisas né, porque a gente ta recém
ingressando e tal, mas a gente foi apresentado a todas as unidades da
universidade, inclusive aos grupos e as atividades extras e ai ja vai te
chamando a atencéo aquelas atividades, no segundo semestre eu ingresso
no grupo de pesquisa HISALES que é a Histéria da alfabetizacao leituras e
escrita e dos livros escolares do qual eu fui bastante atuante, trabalhei como
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bolsista de iniciacao cientifica, durante toda a graduacéo, mas esse nao foi o
meu Unico campo de atuacdo vamos dizer assim, eu trabalhei como
voluntaria em dois projetos que foram os novos caminhos que era um projeto
trabalhava com a alfabetizacéo de alunos com sindrome de Down e também
no brincando na escola que era um projeto que fazia atividades ludicas no
espaco escolar, entdo foram dois projetos como voluntaria que eu trabalhei
durante um ano e meio nos novos caminhos e um ano, mais ou menos, no
brincando na escola [...]

Observamos que, neste relato, a docente apresenta um projeto de formacéo,
intencionalidades formativas, ao querer explorar todas as oportunidades do curso e
dos grupos de estudos, esses aspectos nos remetem a ideia de autoformacao, que
segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p,30) é quando o “[...] individuo participa
independentemente e tem sob seu controle os objetivos, 0s processos, 0sS
instrumentos e os resultados da prépria formagao”

A professora entende que sua participacdo nestes grupos proporcionou- lhe
experiéncias praticas em sala de aula e contribuiu para sua formacéo. Ela continua e

enfatiza que:

[...]Je foram os projetos que mais me ajudaram dentro da universidade
assim, porque, era aquela coisa que a gente dizia entre as colegas, a
gente precisa de ir pra prética, a gente precisa saber como funciona o
espaco da escola, como funciona o espac¢o da sala de aula e esses dois
projetos eu acho que me possibilitaram isso assim, e pra além a troca entre
os colegas, dos medos e dos anseios. Entao foram projetos que contribuiram
bastante com minha formacdo, em especificos de maior atuagdo foram
esses, depois tinham outros isolados assim, de pequenos periodos, mas essa
foram os mais significativos com certeza.

Com isso, apresentam-se aspectos importantes para pensarmos, que
correspondem ao ambito do forma-se, o comprometimento do sujeito em relacdo a
sua formacdo, pois sem intencionalidades e empenho, o oferecimento de uma
formacdo abrangente, torna-se sem efeito, caso o professor/sujeito ndo se
comprometa com sua formacao. Desta forma podemos entender o que destaca Ferry
(1991) quando problematiza a responsabilidade do sujeito sobre sua formacéao.

Dando continuidade aos relatos referentes a esse tema, as docentes lembram
de formas diversas as experiéncias vivenciadas com projetos de pesquisa e extensao,

conforme pode ser observado nas falas a seguir:

P2- Eu participei do Movse, grupo de pesquisa, que era bem interessante,
com as professoras Conceicdo e Georgina. E essa experiéncia nos deu uma
bagagem boa (inaudivel) ... a gente ia a campo, entdo conheci varias historias
de pessoas, foi bem interessante.

P3- Eu participava sempre de tudo que envolvia educacdo popular e as
tematicas de alfabetizacdo, tudo pela area de quem tinha menos condi¢cbes
sociais, sempre optei por esse tipo de optativa, e ai eu fui trabalhar no
programa primeira infancia melhor (PIM). Nesse grupo a gente visitava
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familias, com criancas de 0 a 3 anos de idade, levava atividades para as
criancas para estimular a socializacdo, motora, aprendizagem. Visitava
gestantes e ja realizava o acompanhamento desde o pré- natal.

P4- Sim, fiz projetos e pesquisa. Eu fiz o projeto novos caminhos, trabalhando
como professora, com alunos especiais, com sindrome de Dow e com a
pesquisa de campo, também com criangas com sindrome de Dow.

Nesses relatos compreendemos que as participacdes foram significativas para
a formacédo dessas docentes, expressas de formas diversas.

Do mesmo modo, podemos pensar na importancia da insercado em grupos de
pesquisa, extenséo e grupos de estudos para os estudantes, pois dessa forma pode-
se romper com a logica tradicional apresentada nos curriculos universitarios, em que
a pratica é geralmente deixada para o momento dos estagios, e os estudantes acabam
enxergando a teoria e a pratica separadamente. Cunha (2010, p. 137) entende que
“essa logica impede que o ensino assuma os principios da pesquisa como referente.
O estudante ndo faz a leitura da pratica como ponto de partida para a construcao da
duvida epistemoldgica”

As atividades que trazem, de alguma forma vivéncias da realidade escolar ou
do campo de trabalho dos professores/pedagogos, podem diminuir muitas vezes, o
distanciamento entre a formacdo inicial e os possiveis problemas que poderao

enfrentar os docentes na carreira.

6.3 Formacgdes inicial e preparacdo para a atuagcdo em sala de aula: expectativas
e desafios

Os relatos que se referem as expectativas das docentes em relagdo ao curso,
foram de diversas ordens desde questbes de adequacédo a “linguagem” de siglas
usadas no curso até ao conteudo das disciplinas.

Em geral, a expectativa € de que 0s cursos preparem para o exercicio de uma
profissdo, o que ndo é diferente para a formagdo de professores. A ideia que
prevaleceu nas respostas das entrevistadas € que o curso iria “ensinar’ a ser
professor. Ou seja, iria dar a base de conhecimentos necessarios e prepara-las para
“dar aulas”.

As respostas a seguir ilustram esses aspectos, quando as professoras

disseram que:
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P1- Eu acho que o primeiro momento quando tu entras no curso, tudo te
assusta um pouco, as dimens@es te assustam, sao siglas, nomes, que fogem
do teu cotidiano, entdo a primeira expectativa era dar conta daquela demanda
gue estava sendo imposta né, depois a expectativa era de bom, estou aqui
em um curso que vai me preparar para uma vida profissional, entdo como
esse curso vai atender meus anseios? Entdo a expectativa era de que todas
as informacdes que eu recebesse fossem me auxiliar no meu
desenvolvimento profissional como professora, acho que de certa forma as
expectativas foram atingidas ou comtempladas.

P2- Eu achei que o curso me daria uma boa base de como dar aula, no meu
entendimento... e na verdade, quando a gente foi para o estagio, a gente viu
gue ndo é nada disso, eles preparam de uma forma, e tu percebes que a
realidade do aluno é totalmente diferente, tu levas uma pancada! Assim ja de
inicio, e enfrenta um monte de olhinhos curiosos, tu ja ficas apavorada, e tudo
gue eles te ensinaram, ndo tem muita conexdo, é o oposto as vezes, fica
perdida...ndo sabe o que vai fazer...e te desespera. Eu tinha uma expectativa,
gue o curso teria mais...ndo sei, se tivesse mais pratica em escola.

Cabe refletir sobre a situacdo apontada pela docente da “conexao” teoria e

pratica. Alguns autores vém dedicando estudos e pesquisas sobre a dicotomia

teoria/pratica em cursos de formacao de professores.

Como esclarecem Pimenta e Lima (2013) ha uma preocupante dicotomia

presente até mesmo nos discursos dos graduandos, que ao chegar aos estagios

dizem que “na pratica a teoria € outra”. Na mesma perspectiva Felix (2015) entende

que:

A formacdo sem a ponte entre teoria e a préatica faz com que seja rasa em
termos de significado para os futuros docentes. Obviamente que o estagio
ndo contempla todas as nuances que permeiam o cotidiano escolar e as
dificuldades s&o sentidas com mais ou menos intensidade pelos professores

quando v&o atuar (FELIX,2015, p.85).

Corsi (2002) afirma também que:

Varios professores consideram que muita coisa da profissao se aprende com
a pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo. Esse desenvolvimento
em termos profissionais com as experiéncias na pratica, leva muitos
professores a criticar a formacgéo inicial. Essa fase de critica e de
distanciamento dos conhecimentos académicos da formagéo inicial leva
também a um reajuste das expectativas e das percep¢des (CORSI, 2002, p.2)

Em que pese a formacdo de professores ter como objetivo integrar o saber

tedrico e o pratico € preciso salientar também o componente pessoal da formacéo que

alerta Ferry (1991) quando diz que

Formar-se nada mais € sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente
imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sao
oferecidos ou que o préprio procura”. (FERRY, 1991, P. 42) (tradug&o nossa)
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Contudo, acreditamos ser um desafio para os cursos de formagédo de
professores tentarem romper com essa légica dicotdmica, o que é pertinente pensar,
sobre os aspectos abordados nos relatos dessas professoras, direcionados a
discrepancia entre teoria e pratica, seria de um caminhar para um esforco reflexivo
durante a formacé&o dos professores.

A teoria embasa o fazer pedagdgico, que deve ser pautado na reflexdo, do
mesmo modo uma pratica reflexiva gera novos saberes e novas praticas. A reflexao
sobre a pratica e a conexdo dos pressupostos tedricos € algo que compreendemos
ser extremamente complexo no inicio da carreira, pois 0s professores iniciantes estao
imersos em inUmeras situacdes adversas. E por muitas vezes a tendéncia é
distanciarem-se dos conhecimentos que adquiriram teoricamente nos cursos de
formacdo inicial.

Outra entrevistada ndo destacou expectativas em relacao ao curso, direcionou
sua fala para um aspecto mais abrangente de sua personalidade, mencionado que
nunca foi uma pessoa de muitas expectativas, e isso também ocorreu em relacéo ao

CUrso.

P3- Pois entdo, eu nunca fui uma pessoa de ter muitas expectativas, na
verdade eu sempre fui uma pessoa que fiz e aconteci, ndo me lembro se eu
tinha alguma grande expectativa, para te falar a verdade.

J& a professora que fala a seguir direcionou sua resposta para o entendimento
do seu objetivo pessoal de formacéo, acreditando que o curso lhe proporcionou ser

professora diferente, ela diz que

P4-Eu pensava em ser uma professora diferente, que fizesse os alunos nao
s6 aprendessem os conteddos, mas que compreendessem e gostassem de
estudar.

Podemos perceber que a professora objetivou uma construgéo profissional ao
querer tornar-se uma professora diferente. Novamente podemos perceber um projeto
de formacao, que nos remete ao que enfatiza Ferry (1991) e Marcelo Garcia (1999).
As intencionalidades, as expectativas e os direcionamentos formativos fazem parte do
formar-se, e o sujeito € o principal responsavel pela sua formagéo.

Sobre a questdo da formacgéao ter preparado as entrevistadas para atuar em
sala de aula, as respostas, na maioria, afirmaram que sim e salientaram que situacdes

especificas do trabalho, da escola ou dos alunos sempre irdo exigir respostas
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alternativas, construidas a partir da reflexdo e da atuacao do professor. Interessante

a resposta da professora destacada a seguir

P1-Bom, eu considero que sim (foi preparada), mas também as vezes eu
coloco isso em “xeque” em duvida sabe, porque eu fico pensando, eu lembro
dos professores falando que a situacdo na escola sempre ia ser uma
novidade, que a gente nunca ia estar preparado pra trabalhar com todas as
situacdes e que isso era uma construgdo, que a gente ia ter aos poucos... e
gue a gente ia com o tempo desenvolver o0 nosso ser professor, nés iamos
desenvolver uma forma particular de ser professor, que talvez estivesse
espelhadas em outras formas.

A resposta anterior nos remete ao que elucidam os autores Fontana, (2010);
Novoa, (2013), que entendem que “As trajetérias de vida servirdo para que o
professor, nas suas praticas, incorpore e assuma uma maneira de ser, pensar e agir,
um “eu professor”.

Do mesmo modo Mizukami et.al, (2002) esclarece que

No cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com multiplas situa¢des
divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de
formacdo. Essas situacdes estdo além dos referenciais tedricos e técnicos e
por isso o professor ndo consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos
no curso de formacao para lidar com elas (MIZUKAMI et.al, 2002, p. 14).

Em outra resposta ha a consideracdo que 0 curso contemplou suas
necessidades de atuacao, e a respondente atribui ao curso e aos professores esse
fato e destaca que as praticas no curso a levaram a aprender como seria a realidade

em sala de aula. Disse ela que:

P4- Sim, (contemplou) por ser um curso bem conceituado e de professores
interessados para que seus alunos saissem sabendo o necessério para dar
aula, com atividades e préaticas que me levaram a aprender a melhor a
realidade de como seria uma sala de aula.

Uma entrevistada inicialmente disse que o curso nao a preparou para dar aulas,
mas logo a seguir mostra que talvez a expectativa dela fosse de um preparo Unico,

em que as disciplinas ensinariam tudo, e explicou que:

P2- E assim n&o me preparou para dar aula, mas alguma coisa tu consegues,
de algumas disciplinas, tu consegues pegar uma coisinha, dar uma pincelada
em cada uma e consegue fazer algumas coisas com aquilo, mas a minha
expectativa era que o curso me desse uma base melhor da pratica.

Outra professora relativiza sua resposta sobre a formagdo do curso ter
contemplado o que ela precisaria para atuar, e disse que:

P3-Em parte sim, deu conta, porque tu sai de |a& com uma teoria boa, uma
base boa, uma base tedrica muito boa, mas a gente sabe que na pratica, tem
inmeros fatores que mudam tua realidade, a tua percepcdo sobre aquela
teoria, como aplicar aquela teoria em uma turma com vinte e pouco alunos,
cada um dentro de uma concepgao, combinando: a pratica e a teoria, que tu
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consegues o resultado, claro que a teoria € sempre importante para teres o

embasamento, mas a pratica que faz toda a diferenca.
Nesses dois depoimentos surge novamente a questdo da teoria e da pratica,
com diferentes entendimentos. No segundo depoimento é possivel observar que a
docente entende a base tedrica como importante, e reflete sobre as situacfes praticas
diversas nos contextos de sala de aula, em que ela tenciona com a teoria que
aprendeu. No primeiro depoimento, podemos observar que a docente ainda percebe
um distanciamento daquilo que precisa para ensinar e o que aprendeu na formacao
inicial. Segundo Marcelo Garcia (1999) os professores iniciantes possuem

dificuldades de transpor o que aprenderam em sua formacéo para a pratica.
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7. CONSTITUIR-SE PROFESSORA: da experiéncia aos saberes

E preciso esclarecer que tratamos a constituicdo docente como sendo o “ser
professor’ e, nesse sentido, cabe dizer que a docéncia é uma atividade complexa
(CUNHA, 2010), que possui conhecimentos tedricos e praticos. Além disso, a
atividade docente “comporta um conhecimento pedagodgico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir com outros agentes socias”,
como esclarece Imbernén (2000, p. 29).

Desta forma, é importante retomar o conceito de identidade nas palavras de
Novoa (1992), quando explica que a identidade

[...] n8o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto
€ um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profissao. Por isso, € mais adequado falar
em processo identitério, realgcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor (NOVOA,1992, p.
16).

Outro aspecto que precisa ser levado em conta € o inicio da docéncia, que
Huberman (1992) chamou de entrada na carreira (1 a 3 anos) e que € marcado por
momentos de sobrevivéncia e de descoberta, pois € o periodo que o professor comeca
a desenvolver atividades inerentes a profissdo e, muitas vezes, impacta-se com a
realidade. Portanto, foi importante ouvir as professoras contarem suas primeiras
experiéncias em sala de aula e como elas se viram nesse processo.

Organizamos a analise nos itens: 7.1). Primeiras experiéncias em sala de aula;
7.2) Desafios e dificuldades da docéncia: relatos das entrevistadas; 7.3) Saberes e
conhecimentos necessarios para ser professor; 7.4) Aprendizagens a partir da pratica:

“a escuta atenta”.

7.1. Primeiras experiéncias em sala de aula

Os primeiros anos de docéncia sao aqueles nos quais os professores deparam-
se com situagbes que lhes exigem alternativas e, muitas vezes, improvisos para
enfrenta-las, dada a sua inexperiéncia. Sao situagdes incertas e desconhecidas, pois
0S sujeitos envolvidos e 0s contextos de atuacdo sao distintos.

Esses contextos fazem, muitas vezes, com que o0s professores enfrentem
desafios, e ao descobrir solugdes para cada situacao, vao se vendo e se fazendo

professores. Como disse uma entrevistada
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P1- Como professora depois de formada. Nossa, eu acho que séo varias
coisas para ressaltar, porque € tua primeira experiéncia né, tu t4 construindo
ali o teu jeito de dar aula, o teu jeito de ser, o teu jeito de se comportar na
escola, o jeito e a forma como te veem, como 0s outros te veem, como que
tu te vés naquele espaco. Eu fui bem recepcionada né, na escola, mas aquela
coisa do susto eu cheguei para me apresentar e ja “poof” vai trabalhar.

Podemos observar nesse relato, que a professora fala de ter tomado um susto,
pois talvez ndo esperasse que imediatamente tivesse que assumir a sala de aula.
Inicialmente, quem sabe, ela pensou que iria tomar conhecimento da realidade,
conhecer a escola, os colegas e os alunos antes de assumir a docéncia, mas a
situacdo foi outra e isso Ihe causou um impacto.

Outra docente relata a sua dificuldade de atuacdo nas primeiras experiéncias,
mencionando aspectos como uma turma muito agitada e até mesmo o medo de nédo

conseguir atuar e desistir da docéncia. Ela explicou que

P2-Quando eu fui para a escola, eu entrei em uma turma de 4° ano, uma
turma bem complicada, em que a professora titular estava gravida, ela ndo
conseguia ficar...comecou a passar mal, porque a turma ficava agitada, eles
eram de enfrentar, uma turma bem dificil, entdo assim eu ja cheguei..., entrei
em abril ou maio ndo lembro...S6 sei que foi bem penoso, e depois eu ja sabia
gue teria que ser firme, a coordenadora na época dizia que eu nao deixasse
os alunos tomarem conta.

Com isso podemos entender algumas questdes colocadas por Marcelo Garcia
(2010) em seus estudos, em relacdo aos professores iniciantes, principalmente
guando o autor aborda o fato de darem aos professores principiantes as turmas mais
complicadas e dificeis, e que, muitas vezes isso pode até mesmo causar o abandono
da docéncia por parte do professor.

A professora ainda detalhou que

P2- Os Trés primeiros meses que eu figuei com medo, depois eu comecei a
pensar sobre, tenho que encarar! Se eu desistir vai ser pior, porque houve
dias que eu pensei em desistir, mas pensei, se eu desistir eu nunca vou
conseguir, porque qualquer obstaculo eu vou parar, entdo a primeira turma
foi a mais dificil, depois nao, depois eu ja descansei, foi mais tranquilo.

Esses relatos demonstram o momento chamado de choque de realidade
(VEENMAN, 1984), quando as professoras encontraram grande dificuldade de atuar,
pois sao “jogadas” ao trabalho em sala de aula e deparam-se com situacdes diversas.
Ao mesmo tempo, devem manter-se frente a uma turma de alunos como alguém que
ja conhece todas as demandas do ambiente escolar.

Marcelo Garcia (1999, p. 113) aborda que essa insercdo ao trabalho

vivenciada pelos professores iniciantes, mostra-se peculiar, porque além de terem que
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adquirir todo conhecimento do ambiente escolar rapidamente, o docente tem que
manter um certo equilibrio pessoal. Além disso, parece que o0s professores
principiantes sao tratados como alguém que ja tem experiéncia para resolver questdes
gue envolvem o trabalho docente. Nas falas das professoras podemos verificar esse
momento critico ao relembrarem suas primeiras experiéncias, ao mesmo tempo pode-
se observar nos depoimentos expressées como: medo, susto, momento bem dificil
etc.

Outra professora investigada relata sua experiéncia com alunos adolescentes,

em uma turma de EJA. Ela diz que:

P3-No primeiro momento, eu tive uma turma de EJA, uma turma com trés
adolescentes de dezesseis anos, e nisso um confronto muito grande entre
alfabetizacdo e aqueles 3 alunos que ndo queriam estar em sala de aula... e
tu ter que te moldar para manter eles ali dentro, a questdo da idade foi muito
dificil, pois eles me enxergavam como se eu fosse uma pessoa da idade
deles, mais ou menos regulando a idade deles e foi um confronto muito
grande... pois eles ndo queriam estar em sala de aula, eles achavam que
aquilo ndo era importante, e tornar aquilo importante, foi um grande desafio
para mim.

Quando a entrevistada diz “tornar aquilo (o contetdo) importante foi um grande
desafio para mim”, talvez estivesse demonstrando sua preocupacdo em ensinar
adolescentes de forma que o conteudo tivesse significado para os alunos. Isso nos
remete ao que ressalta Cavaco (1999, p. 179) quando explica que a fase inicial do
trabalho do professor em sala de aula “é um tempo da instabilidade, da inseguranca,
da sobrevivéncia, mas também de aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas
relagdes profissionais [...]". Com isso podemos observar que a professora entrevistada
nao se deixou abater pelas condicdes adversas que enfrentou em suas primeiras
experiéncias e as encarou como a possibilidade de construir um conhecimento sobre
elas.

Com esses depoimentos, é possivel observar o que alertam Akkari e Tardif
(2011), quando problematizam a inser¢cdo dos docentes iniciantes em sala de aula,
enfatizando que em outras profissdes de atuacdo mais complexa a insercéo inicial é
acompanhada com mediacao de outro profissional experiente, algo que nao deveria
ser diferente em relacdo a docéncia, pois a presenca de outro professor experiente
poderia melhor ambientar o professor iniciante.

Em seus relatos, a maioria das professoras entrevistadas confirmaram que
vivenciaram, em suas primeiras inser¢cdes em sala de aula, situacdes criticas e que

precisaram enfrenta-las.
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Com isso, a ideia que esse momento é singular na vida do professorado se faz
presente, pois, de uma forma ou de outra, as primeiras experiéncias marcam 0s
professores iniciantes, e podem causar consequéncias na vida profissional dos
docentes. Bozu (2010) alerta que essas primeiras experiéncias sdo tdo importantes,
que poderao influenciar posteriormente a identidade profissional dos docentes.
Podemos observar nos relatos momentos de incerteza e instabilidade, pois as
docentes se viram imersas em situacGes dificeis, com turmas complicadas, com
situacdes de ensino que lhes exigiam mais do que poderiam oferecer. Entretanto,
cada uma a seu modo, foram superando as situacdes iniciais de sala de aula e vivendo

cada dia uma experiéncia diferente, que as ajudaram a se constituir professoras.

7.2 Desafios e dificuldades da docéncia: relato das entrevistadas

Nosso interesse também se voltou para saber quais os desafios e dificuldades
que as professoras enfrentaram ao iniciar a docéncia, pois como anteriormente
referimos, na maioria das vezes, esse momento caracteriza-se como um choque com
a realidade. E um momento impar na carreira de professor, pois sdo seus primeiros
passos em sala de aula.

Perguntadas sobre isso, uma delas remeteu ao desinteresse dos alunos pelas
aulas, que € algo preocupante e um constante desafio, pois € necessario que para
compreenderem o conteddo, os alunos se interessem e interajam com a professora.
Ela expressou que

P2- Atualmente o desafio que a gente tem, eu vejo assim pelo que a gente
conversa la escola independentemente se € anos iniciais ou finais, o aluno ja
ndo tem o interesse, a gente vé que na nossa época a gente tinha um
interesse pela escola. Hoje em dia o aluno ja ndo vem com esse interesse,
ndo querem mais, a escola ficou, ndo sei...Devido a tecnologia que eles tém
tanto acesso, é computador é tablete ...€ celular... E a escola esta no tempo
do giz, uma coisa tao retrégada. Entdo tipo eu acredito assim, que seja isso
gue ndo desperte neles o interesse, algo que motive eles. Eles estdo muito
desmotivados. E tem dias que tu estas cansada e tu apresentas uma proposta
e eles: ai professora é isso? E tu coloca uma grande expectativa. E eles nem

ai. Aguela proposta que tu fizeste com carinho, tu ndo tens aquele retorno,
gue tu esperas, entdo € bem complicado essa parte assim.

A professora trouxe questdes importantes em seu depoimento quando fez
comparacdes entre o tempo que ela foi aluna e o tempo que os alunos vivem hoje,

cercados de tecnologia. Ao mesmo tempo, podemos perceber que a professora
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iniciante esta imersa em situa¢gfes nas quais ndo consegue estabelecer uma visdo
mais ampla da sua pratica, talvez pelo fato de ser uma professora iniciante.

Mariano (2006), ao fazer uma sintese dos problemas enfrentados pelos
professores iniciantes, constatou que muitas vezes o0s docentes iniciantes nao
conseguem estabelecer uma “transposicédo didatica, a indisciplina dos alunos, as
diferencas individuais dos alunos, a diferenca entre o real e o imaginado e os
sentimentos iniciais de inseguranga, ansiedade, medo e falta de confianga” (p.131).

O que Silva e Oliveira (2016) entendem sobre o trabalho docente no mundo
contemporaneo também pode nos ajudar com a questédo colocada pela docente. Os
autores refletem que os alunos de uma década para outra possuem demandas

diferentes e impares, e explicam que

O mundo contemporaneo cria um sujeito diferente daquele de uma década
atras, sujeitos esses (criangas e jovens) que levam para a escola um enorme
repertério de valores e simbolos que dao todo um colorido diferente a tal
espaco, tornando-o cada vez mais contraditério. Nesses termos, € premente
a necessidade de o espaco escolar ser debatido nos cursos de formacao para
gue o professor possa ter uma compreensdo concreta do processo de
producdo do espaco da escola. E o docente devidamente preparado tem
maiores condi¢des de exercer sua profissdo, contribuindo para uma formagéo
cidada e critica dos jovens-alunos (p. 63).

Portanto, pensar nos alunos com o0 mesmo comportamento de décadas atras é
algo que pode dificultar sua pratica e o entendimento de como elaborar
metodologicamente seu fazer pedagdgico. O professor precisa motivar os alunos na
sala de aula, fazer com que eles tenham vontade de estar na escola, entender como
eles lidam com a tecnologia e, principalmente, ensinar.

Isso requer que o professor assuma outras fungdes que Novoa (1995, p. 36)
expressa dizendo que “o professor encontra-se num processo de redefinicdo e
diversificacdo das suas funcbes, sendo chamado a desempenhar um conjunto
alargado de papéis, numa dindmica de (re)invencao da profissédo professor”.

Outro desafio colocado pela docente € lidar com os alunos que tém toda a
informacé&o por meio da tecnologia, através de (computador, tablet, celular).

Muitas vezes, as escolas ndo estdo adequadas para comportar em seus
espacos, lugares onde os alunos tenham acesso apropriado as tecnologias. Alias, é
necessario alertar que outras questdées sdo pertinentes de abordarmos, pois em sua
maioria, as instituicbes publicas de ensino ndo possuem também os aparatos
tecnoldgicos para dar suporte ao trabalho do professor e, com isso, oferecer esses

espacos aos alunos.
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Muitas escolas ainda estdo no “tempo do giz”, como relata a professora, outras
possuem ferramentas tecnoldgicas como computador, tablete, etc., porém néo
podemos esquecer da importancia de preparar os professores para usa-la de forma
adequada e que os ajudem a ensinar.

A docente em inicio de carreira enfrenta portanto, um momento em que se vé
em dificuldades para realizar seu trabalho, pois se encontra imersa em todas essas
situacdes. E, como ainda esta se situando na profissdo, parece que esses desafios
tornam- se ainda mais evidentes e de dificil solucéo.

Outra respondente mencionou como problemas e desafios enfrentados, a
carga horaria e a extensao do trabalho que leva para casa, incluindo também a
desvalorizacdo do trabalho docente e a demanda de trabalho dos professores. Ela

expressou que:

P1- Nossa séo tantos, os desafios sdo imensos. Eu comecgo pela carga
horaria de trabalho de um professor né € um desafio, a gente trabalha na
escola, trabalha em casa, trabalha todo o momento, teu cérebro ndo desliga
daquele processo, a desvalorizagdo por esse profissional que tem tanta
demanda de trabalho, ndo é s6 uma demanda de trabalho de ensino e
aprendizagem, mas é uma demanda de trabalho, entender o contexto de
todas aquelas criancas né, de 24, 25, 30 criangas que tdo naquele espaco,
entdo tu faz um pouquinho de tudo, age como se fosse um psicélogo as vezes
em muitoS momentos assim, ndo pra atender a criangcas, mas pra
compreender o contexto daquela fungcéo, eu acho que sdo coisas que a
demanda do professor € muito grande assim, € um ritmo de trabalho
alucinante.

O gue a docente aborda em seu relato, ndo sao aspectos ou situagdes novas
guando falamos de trabalho docente no contexto brasileiro. A desvalorizagcdo do
trabalho docente e algo que permeia a docéncia, por diversas questdes e ordens
(LUCYK; GRAUPMANN, 2017), infelizmente, atualmente essa situacdo nao é
diferente.

A partir do depoimento da docente, fica evidente que a extenséo de trabalho e
as diversas demandas atribuidas cada vez mais aos professores prejudicam o
trabalho docente. O que podemos entender é o fato que elas estdo com todas essas
atribuigcbes/problemas ja no inicio da carreira, tendo que enfrenta-los, sem terem toda
experiéncia para lidarem com as questbes probleméticas inerentes ao trabalho
docente.

Pesquisas como de Nono (2011) e Reali et al. (2014) demonstram situacdes
preocupantes, enfrentadas pelos docentes iniciantes. Os estudos dos autores

constataram que sdo as turmas com demandas mais complexas de ensino que sao
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destinadas aos docentes em inicio de carreira, causando nestes professores
desgastes fisicos e mentais.

Dando continuidade aos relatos sobre os desafios e as dificuldades enfrentadas
pelas professoras, outra docente abordou que encara como um desafio tornar a sala

de aula atrativa para os alunos. Ela relata que:

P3-Acho que tornar a sala de aula prazerosa para o aluno, tu tentar competi
o tempo com tudo que esta a volta dele, parece que tudo é mais importante
do que aprender, e eu acho que essa é maior dificuldade do professor, tu
trazer coisas novas, tu cativar os alunos, tu manter o aluno atento a tua aula
e a querer assistir a tua aula, isso € um desafio e é diario isso.

Com esse depoimento podemos perceber que a docente busca manter uma
relacdo de conquista de seus alunos, algo significativo como possibilidade de superar
as dificuldades.

Com isso, é importante trazer o que coloca Esteve (1992, p. 119) ao explicar
gue quando o professor iniciante supera o choque com a realidade ou tenta sair dele
“[...] comeca entdo a possibilidade de auto realizagdo no trabalho profissional,
encetando o professor o ensaio de inovacdes que lhe permitirdo dar uma expressao
mais pessoal ao papel que desempenha na instituicdo escolar”.

Ao sair da fase de sobrevivéncia o professor iniciante pode partir para
“construcdo de saberes especificos da docéncia, que poderdo influenciar todo o
processo de desenvolvimento profissional” (CORSI, 2005, p. 5).

E interessante dizer que apenas uma respondente ndo mencionou situacées
de dificuldades e desafios, apenas disse que as primeiras experiéncias foram
importantes e significativas (p4).

Em gue pese entendermos que as primeiras experiéncias sejam importantes e
significativas de maneira geral, as professoras trazem situagdes de aprendizado delas
decorrentes, pois vivem situagdes “diferentes” daquelas que elas imaginavam e
estudaram teoricamente durante sua formacdo. No entanto, para essa professora,
parece que o periodo inicial da docéncia ndo a provocou a pensar sobre situacdes de
sala de aula que carecem de reflexao.

O choque de realidade nédo é algo que pode ser entendido como um periodo
curto, pois ele pode permanecer por um longo periodo da iniciacdo dos professores,
dependendo de como séo as situacoes e as reagdes dos professores. Como elucida
Veenman (1984)

[...] “choque da realidade” é um termo usado de forma um pouco
inapropriada, porque ele sugere apenas um choque muito curto pelo qual se
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tem de passar [...]. De fato, o choque da realidade envolve a assimilagéo de
uma realidade complexa que se forca incessantemente sobre o professor
iniciante, todos os dias. Esta realidade deve ser dominada continuamente,
especialmente o primeiro periodo de ensino real. (p. 01)

Outra respondente traz questdes como salas lotadas e a falta de recursos como

desafio e dificuldade de trabalhar. Ela disse que:

P4- O meu maior desafio de ser professora... € uma sala lotada, sdo muitos
alunos, ainda mais na alfabetizagdo, também poucos recursos para poder
realizar um o6timo trabalho com os alunos e poucas pessoas para ajudar com
os alunos especiais.

Neste relato podemos observar, do mesmo modo, fatos que competem a
precarizacdo do trabalho docente, pois questbes como: salas lotadas, poucos
recursos e falta de capital humano para o trabalho com os alunos especiais,
prejudicam o trabalho do professor. Os docentes s&o colocados em situacoes
complicadas e esses fatores contribuem para o desgaste profissional, como abordam

Silva e Oliveira (2016) quando elucidam que:

Ha uma evidente complexificagdo da condicdo docente que caminha junto
com a precarizagdo de suas condicdes de trabalho, tendo alterado a
autoestima do professor e sua representacdo social, criando uma tenséo
identitaria. O trabalho do professor se torna bastante complexo em meio a
essa hova situacdo. (p. 63)

O que foi citado pelas entrevistadas coincide com os problemas elencados por
Veenman (1984) em suas investigacOes sobre as dificuldades que enfrentavam os
professores iniciantes. Em seu estudo, € elencada uma lista de dificuldades
enfrentados pelos docentes. Dentre eles estdo, também: elevada carga horaria de
trabalho, desvalorizacdo dos professores, turmas grandes, motivacdo dos alunos,
entre outros. Podemos perceber alguns dos mesmos problemas citados nesta
pesquisa. Dificuldades e desafios que afetam os professores iniciantes e podem

dificultar o seu desenvolvimento profissional.

7.3. Saberes e conhecimentos necessarios para ser professor

Reconhecer o professor como sujeito de um saber e de um fazer é importante
para fazer emergir pesquisas sobre os saberes de referéncia dos professores sobre
suas proprias praticas a partir da reflexdo sobre a pratica.

Nessa perspectiva, Schon (1992) foi um dos autores que problematizou essa

tematica e caracterizou-a como “epistemologia da pratica”. Na perspectiva apontada



66

pelo autor, a pratica constitui-se em um momento de constru¢cdo de conhecimentos,
atraves da reflexd@o, analise e problematizacéo desta.

A reflexdo da pratica, na pratica e sobre a pratica possibilita tomar consciéncia
dos processos de construcdo da atividade profissional, que € caracteristica do
professor como um profissional.

A profissédo docente, assim como todas as profissdes, exige conhecimentos
préprios, e no seu exercicio sdo construidos saberes a partir da reflexdo. Importante

lembrar o que diz Freire (1991)

Ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, na préatica e na reflexdo sobre a pratica” (p. 58).

Outros autores como Tardif, Lessard e Lahye, (1991) também dedicaram
estudos a constituicdo dos saberes do professor. Os autores explicam que esses
saberes sdo plurais na sua constituicdo e natureza e apontam trés tipos de saberes
como constituintes da docéncia: saberes das disciplinas, saberes curriculares e
saberes da experiéncia, como ja referimos anteriormente.

Os autores alertam, ainda, que a relagéo dos professores com os saberes da
formacgao profissional aparece “como uma relacao de exterioridade, pois 0s saberes
cientificos e integrados a formacao dos professores procedem e dominam a pratica
profissional mas nao sao provenientes delas” (TARDIF; LESSARD; LAHYE, 1991, p.
222).

Na resposta de uma entrevistada, quando questionada sobre os
conhecimentos e saberes da docéncia, podemos perceber que ela elenca outros
aspectos além do conteudo. Foi enfatizado por ela o lado humano da formacéo e isso
nos remete as reflexdes sobre ensinar que Tardif (2014) traz em seus estudos dizendo
que

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de trabalho
constituido de interagfes humanas. As interagdes com os alunos nao
representam, portanto, um aspecto secundério ou periférico do trabalho dos
professores: elas constituem o ndcleo e, por essa razéo, determinam, ao
Nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e, portanto, da pedagogia
(p.118).

No entanto, entendemos que é preciso ter cautela quando se aposta
fundamentalmente em questdes pessoais € emocionais sob o risco de deixar a

compreensao do conteudo cientifico em segundo plano. Ele & importante porque o
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aluno precisa ter o conhecimento legitimado para enfrentar as exigéncias da

sociedade. Disse a professora que

P3-Acho que ndo s6 o conhecimento cientifico sobre determinado contetdo,
mas a questdo da humanizagéo, a questdo do amor pela tua profisséo, da
responsabilidade de acolher aquela crianca e ensinar aquilo que tu sabes, e
ter a ideia de passar ndo s6 o conteldo cientifico mas principalmente
humanizar O mesmo, de trazer através disso para as competéncias ...as
competéncias da BNCC, que eu até acho importantes apesar de algumas
coisas...E que aqueles seres nao sao s6 o conteldo de matematica ou de
portugués e que eles sdo seres sociais e eles tem todo um envolvimento, eles
tém uma histéria por traz da vida deles, assim como eu tenho a minha histéria.

A professora relaciona a necessidade da humanizacdo e o acolhimento aos
alunos, enfatiza que os alunos trazem uma historia e isso necessita ser levado em
conta. E importante salientar que o dito da professora encontra eco nas palavras de
Freire (1986, p.19) quando diz que o conhecimento que se trabalha na escola é
“produzido longe das salas de aula, por pesquisadores, académicos, escritores de
livros didaticos e comissdes oficiais de curriculo, mas nao é criado e re-criado pelos
estudantes e pelos professores nas salas de aula”

As expressdes abaixo das entrevistadas remetem- nos também a Freire (1986)

P1- Tu tens que fazer uma readaptacdo, entdo sao muitos saberes assim,
ndo sdo saberes somente que tu adquires na academia né, sdo outros
saberes que perpassam esse espaco.

P2- Eu acho que para ensinar tu tens que saber um pouco da vivéncia do
aluno, ndo adianta querer que eles aprendam, se na volta deles ndo tem esse,
€ que muitas vezes a gente vé que o aluno, ja tem uma dificuldade devido a
estar inserido a uma comunidade de baixa escolaridade, entédo tudo isso a
gente tem que pensar para o aluno, como tu vais abordar. Claro que as vezes
tu pega uma turma nova, tu vais conhecendo aos poucos. Mas quando tu ja
sabes a comunidade que tu estas trabalhando, ndo é interessante tu pegar
uma coisa muito diferente, dar um exemplo muito a quem do que eles sabem,
gue nao fica na realidade deles, que dai eles ficam assim parados. N&o
sabem o que tu estas falando, tu tens pensar muito na realidade do teu aluno.

P4: Para mim ser um professor, para ser um bom professor eu tenho que
saber e conhecer a realidade do aluno, para fazer um bom trabalho, também
€ importante a troca de conhecimento entre professor e aluno para através
disso aprendermos juntos,

Os alunos n&o encontram motivagdo para estudar um curriculo composto por
conhecimentos desvinculados de sua realidade. Ao professor cabe a tarefa de orientar
0 processo de ressignificacdo do conhecimento, de forma que o aluno encontre razdes

para estuda-lo.
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As professoras, ao enfatizarem aspectos como a realidade do aluno, e a
vivéncia do aluno, evidenciam que estao atentas a essa questdo, para melhor ensina-
los, igualmente entendem que muitas vezes, para ensinar, precisam realizar
readaptacdo das suas praticas, reconhecem a existéncia de saberes que perpassam
0 espacgo da escola. Esses depoimentos nos fazem pensar que ao exercerem a
docéncia, as docentes iniciantes estdo produzindo jeitos e saberes para melhor
atuarem.

Ja esse depoimento apresenta outros elementos pertinentes para avaliarmos.

A docente ressalta que:

P1-E eu acho que seria necesséario, saber e conhecer para ser professor, é
o saber da tua profisséo é aquilo que tu precisa saber pra ensinar, eu preciso
saber que turma que eu vou trabalhar, qual é o perfil, quais s&o os contetidos
gue eu vou trabalhar com aquela crianga, eu preciso saber como € que eu
Vvou organizar o meu tempo e o meu planejamento, que é diferente de um
turma pra outra, entdo eu preciso me adequar sistematizar esses saberes
para como que eu vou trabalhar, saber relevar, eu acho que respeitar também
€ muito importante pra além dos conteddos assim, entdo sdo inumeros
saberes.

Podemos perceber que essa docente aborda pontos importantes da docéncia,
como o entendimento geral da turma, a organizacdo do planejamento e a diferenca
de adaptacao dessa abordagem que varia de turma para turma.

Shulman (2014), quando se refere aos conhecimentos e ao ato de ensinar, diz
que € necessario entender e compreender o conhecimento que se ensina. Explica o

autor que:

Pedimos que o professor compreenda criticamente um conjunto de ideias ou
contelido a ser ensinado, esperamos que 0s professores entendam o que
ensinam e, quando possivel, entendam-no de muitas maneiras. Devem
entender como uma ideia dada relaciona-se com outras ideias dentro do
mesmo assunto e também com ideias de outros assuntos (p.213).

E importante dizer o que aborda Rold&do (2007) que entende que o profissional
gue ensina ndo é aquele que sabe, mas sim aquele que entende e consegue recriar
0 saber e as maneiras que favoregam a aprendizagem dos alunos.

O estudo dos saberes dos professores na direcdo de melhor compreender a
profissdo docente esta presente nos textos de Tardif et al. (2000). Os autores, a partir

da ampliacdo de seus estudos explicam que:

Os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a conteddos bem circunscritos que dependeriam de um



69

conhecimento especializado. Eles abrangem uma diversidade de objetos, de
guestdes, de problemas que estdo relacionados com seu trabalho, os saberes
profissionais sao plurais, compostos e heterogéneos, bastante diversificados,
provenientes de fontes variadas, provavelmente de natureza diferente (p.228).

E possivel afirmar que as respondentes, de diferentes formas, expressaram a
diversidade de saberes que as estdo constituindo como professoras e como, a partir
deles, vao desenvolvendo suas praticas.

O destaque dado a importancia da reflexdo sobre a pratica as faz desenvolver
e incorporar outros saberes que sdo, na maioria das vezes, sdo para melhor
compreender seus alunos e os ajudarem a aprender. Assim como Freire (1997),

entendemos que:

(...) é pensando a pratica que aprendo a pensar e a praticar melhor. E quanto mais
penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de que € impossivel
ensinarmos contetdos sem saber como pensam 0s alunos no seu contexto real,
na sua cotidianeidade. Sem saber o que eles sabem independentemente da
escola para que os ajudemos a saber melhor o que ja sabem, de um lado e, de
outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (p. 105).

E o contetdo trabalhado, considerando a realidade do aluno e sua bagagem

experiencial, que as empolga no trabalho cotidiano de professoras.

7.4. Aprendizagens a partir da pratica: “a escuta atenta”

Alguns autores como Gauthier (2006), Tardif (2014), Freire (2014), dentre
outros, ajudam- nos a afirmar que os professores possuem saberes e esses saberes
sao plurais, heterogéneos e temporais. Isso nos remete a dizer que, ao exercer a
docéncia, o professor € produtor de saberes a partir de suas reflexdes. Sao reflexdes
gue estdo na esteira da compreensado do que é enfatizado por Freire (2014, p.25),
quando o autor explica que, “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”.

Além disso, entendemos que os professores aprendem a partir da reflexao
sobre as préticas, ou seja, introjetam as concepcdes e as compreensfes que 0S
ajudam no andamento da aula. Sao essas “novas” compreensdes que estamos
chamando de aprendizagens.

Ao perguntarmos as professoras sobre suas aprendizagens, observamos uma

convergéncia nas suas respostas, no sentido de todas afirmarem que aprendem com
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as experiéncias e com a prética da sala de aula. Entretanto, expressaram aspectos
diferentes em relacdo ao que aprendem. Isso é interessante de analisar.

As respostas mostraram que as aprendizagens compreendem desde a forma
da inclusdo dos alunos, da metodologia, até as reflexdes sobre questdes
socioecondmicas dos estudantes. Uma das professoras disse que:

P1- Nossa! Se eu aprendi? Eu aprendo todos os dias, sempre se aprende.
Eu acho que um aprendizado que eu levo pra vida é ndo subestimar o outro
né, e com relacdo a essa funcdo da educacdo inclusiva assim, que é o
calcanhar de Aquiles da educacdo atualmente, eu acho, porque a nossa
formacdo embora seja bastante ampla, como eu disse no inicio, ndo nos
prepara para tudo né, entdo a gente tem um desafio diario e eu aprendi,

principalmente com a funcdo da inclusdo é salientar as possibilidades das
criangas né, nunca delimitar o que ele pode, analisar.

Observamos que foi uma aprendizagem importante para a professora entender
gue cada aluno é singular e tem suas proprias possibilidades de aprender e elas
devem ser vistas pelos professores. Nesse sentido, ela remete a educacéao inclusiva,
salientando que n&o se pode “subestimar o outro”, mas sim entendé-lo dentro de seus
limites e possibilidades.

Essa aprendizagem citada pela professora € importante de ser vista também
sob a Gtica da relacéo que ela estabelece com os alunos, pois € a partir dessa relacéo
gue ela pdde perceber que cada um tem suas potencialidades, cabendo ao professor
exploréa-las em prol da aprendizagem dos alunos. Isso nos remete novamente aos
ensinamentos de Freire (2014), quando elucida a relacdo que deve ser estabelecida
entre professor e aluno e diz que [...] “o educador que escuta aprende a dificil licdo de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”.
(FREIRE, 2014, p.43)

A entrevistada referiu-se a sua formagao, dizendo que ela foi ampla e que esses
aspectos especificos relativos aos alunos séo aprendidos no cotidiano da sala de aula.

Certamente o curso de formacéo de professores ndo dara conta de cobrir todas
as condicOes e/ou situacdes que existem nas escolas e que estardo presentes na sala
de aula. Entendemos que cabe ao professor saber/conseguir identifica-las para, em
articulagao com a teoria aprendida durante a formacao, poder refletir e buscar formas
alternativas para sua sala de aula.

Outra professora enfatiza a metodologia e o uso da linguagem como

aprendizagens importantes para o exercicio da prética. Explicou ela que:
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P2- Uma das coisas que eu aprendi que quando tu vais trabalhar um contelido
e tua achas que os alunos vao entender. Porém tu colocaste de uma forma
mais dificil e que ficou até mais bonito, entdo uma coisa mais simples e que
tu atinges teu objetivo, pois ndo adianta colocar toda uma coisa bonita e os
alunos falarem que ndo entenderam, e falarem professora como é isso?
Entao depende até o jeito que tu vais colocar a pergunta para os alunos, se
tu colocas uma palavra muito dificil eles ja acham que ndo conseguem e nao
vao saber responder, entdo tu tens que pensar que o aluno ndo esta
acostumado com determinados termos, que para ele aquilo é de outro mundo.
Tudo isso a gente tem que ter cuidado. Eu aprendi muito que as vezes
gueremos colocar um termo bonito e acaba que apavorando o aluno, e ele
diz que nao sabe fazer... e ele sabe ...mas como tu usou um termo diferente,
ele diz que néo sabe...0 que néo é corriqueiro para ele acaba assustando,
isso eu aprendi que talvez o simples é mais facil e mais garantido.

E importante salientar que essa professora, mesmo que ndo explicitamente,
mostra que precisa estar claro para o professor os objetivos que devem ser atingidos
quando explica algum conteudo, pois, muitas vezes, ao usar uma “palavra muito dificil”
os alunos deixam de compreender a explicacdo e dizem que “ndo sabem”. E preciso
estar atenta a essa situacao para ajustar e adequar o vocabulario para que os alunos
compreendam o conteldo. Disse ela que isso € uma aprendizagem que fez no dia a
dia da sala de aula com seus alunos.

No relato de uma das respondentes, uma situacdo especifica foi o alvo de sua
fala sobre a aprendizagem que obteve. Ela disse que:

P3- Uma experiéncia marcante que eu tive em sala de aula foi uma aluna que
chorava muito em sala de aula, e eu ndo entendia porque ela chorava e
guando eu cheguei perto dela, ela s6 levantou os pés assim... E o sapato
estava apertado e entdo ela chorava muito porque estava machucando os
pés dela, entdo eu recorri a escola para que a diregdo conseguisse um outro
calcado, e a direcdo foi completamente negativa, e ali eu aprendi muito...
Porque me sensibilizou a situagcdo que aquela menina estava passando... e
0 que era de tdo importante que eu teria que ensinar, passar para ela, naquele
momento, que era mais importante do que a dor que ela estava sentido nos
pés.... Foi uma situacdo que me marcou bastante. S&o essas situagdes que
fazem pensar [...]

E pertinente ressaltar que a professora explicou que aprendeu com essa
situacdo, pois além de ter que ensinar, deparou- se com um fato que ndo era
especifico dos processos de ensinar e de aprender. Ela coloca como problema a
guestao do como ensinar para uma crianga que chorava, pois estava com um calgado
gue Ihe apertava e lhe dava dor nos pés? Essa € a questéo que ela tinha que resolver
inicialmente para que conseguisse ensinar a aluna.

Com esses elementos, podemos perceber que os problemas sociais interferem
diretamente no trabalho docente. A medida que o ambiente de ensino e de

aprendizagem nao é neutro ou coberto por uma redoma que impede que os problemas
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adentrem a escola, ndo podemos estar inseridos no processo pedagogico assumindo
uma postura de neutralidade.

E necesséaria uma postura critica da realidade que nos ajude a lidar com os
problemas causados pelas mazelas sociais. Assim, Freire (2014, p. 39) explica que “a
pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”.

Percebemos que questdes de relacionamento humano, de responsabilidades
sociais e de cidadania estdo presentes nesse episédio, pois a professora recorreu a
direcdo com um pedido de ajuda e enfatizou que a direcdo foi completamente
negativa.

Pimenta (1997) traz elementos importantes quando se refere a esséncia do

trabalho docente. Diz a autora que:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao
processo de humanizacédo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva, nos alunos, conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo
seus saberes fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios que o
ensino, como pratica social, lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que
mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e da didatica, necessarios
a compreensao do ensino como realidade social e, que desenvolva neles, a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem
e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo
de construcao de suas identidades como professores (p.6)

A mesma professora relata outra situacdo que remete novamente a seus
aprendizados sobre pensar o lado humano dos alunos, a sua responsabilidade
enquanto professora e como pessoa que sente e se sensibiliza com situagcdes como

a abaixo relatada por ela:

[..Juma situac&@o que vivo agora, uma menina chora de fome, antes de entrar
para sala de aula, entdo ela precisa fazer a refeicdo antes, e isso te
desmobiliza, assim enquanto ser humano, enquanto professor, e isso me
marca muito na minha aula, porque eu tenho que confrontar todo um
conteudo cientifico. Com tudo que te disse antes com a vida do aluno, com
toda a histéria dessa crianga, e que mesmo que a minha parte seja e tem que
ser importante, o que eu posso fazer de diferente para mudar a vida dessa
crianga? E uma responsabilidade muito grande e isso me marca muito e me
pesa muito nas minhas escolhas.

A docente demonstra que essa situacdo de sala de aula a marcou
substancialmente, pois enfatiza que esses fatos a fazem pensar sobre suas escolhas.
Esses relatos nos fazem pensar sobre as situacoes dificeis e diversas que o0s

professores iniciantes enfrentam cotidianamente em sala de aula, pois no cenario da



73

rede publica, situacdes como essa explicada pela professora, em que alunos
apresentam condi¢des de desigualdade social, ndo séo poucas.

Os professores iniciantes imersos nessas situacdes, defrontam-se com a
realidade do ambiente de trabalho, causando-lhes desconforto e sentimentos de
insatisfacdo. Segundo Huberman (1992), esse momento é caracterizado por muitos
conflitos e questdes que permeiam a vida pessoal e profissional dos sujeitos, nos
quais valores pessoais entram em contato com os valores da escola e da equipe
diretiva. Algo que € caracterizado no depoimento da professora P3.

Sabe-se que essas questbes com alunos que estdo em situagbes de
desigualdade social interferem consideravelmente no trabalho realizado pelos
professores, pois as condi¢des de vida da populacdo adentram a escola publica, e
preciso lidar com os problemas dai decorrentes.

Acreditamos que se o0s professores percebem esses problemas e se
preocupam em fazer escolhas que se ajustem as situacfes e as condic¢des trazidas
pelos alunos, existe a possibilidade de Ihes proporcionar um ambiente onde eles teréo
mais chances de aprender.

N&o estamos afirmando com isso que a preocupacao dos professores sobre as
diversas condigbes socioecondmicas dos alunos vai resolver os problemas de
aprendizagem, mas, certamente, a partir do que observamos na pesquisa, 0s ajustes
nas metodologias e nas praticas em sala de aula mostram uma condicdo mais
compreensiva que pode ajuda-los a enfrentar (e talvez entender) os conteludos
ensinados.

Outra entrevistada disse em seu relato que todos os dias ela aprende com os

alunos através do compartilhamento de experiéncias. Explicou ela que:

P4- Eu aprendo bastante com meus alunos, sim aprendo todos os dias com
eles, aprendo quando eles trazem algo, porque eles trazem algo de casa,
para compartilhar com a turma e até mesmo com assuntos que estamos
trabalhando, eles fazem uma intera¢@o com a realidade deles é bem legal.

Em geral, os professores nao tém “tempo” em sala de aula para ouvir seus
alunos e saber o que eles conhecem ou sabem sobre o contetdo estudado. E
importante que através da “escuta atenta” eles consigam conhecer a bagagem
experiencial dos estudantes para que possam aproveita-la quando ensinam
determinados conteudos. Parece ser uma forma, inclusive, de fazé-los entender
algumas condi¢bes presentes em suas realidades quando conseguem relacionar os

conteudos estudados na escola com situacdes vivenciadas fora dela.
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Podemos observar, a partir da pesquisa, que as professoras iniciantes
procuram se adaptar a situacdes diversas e desconhecidas e a aprender com elas.
Aprendem também a se colocar como profissionais que podem adquirir
conhecimentos a partir das adversidades e das diferencas. As professoras
entrevistadas demostraram que reorganizam seus saberes, (re)significando suas
praticas de ensino, demostrando uma competéncia profissional. Ao falar sobre a

competéncia profissional, Gadotti (2008) menciona “novos saberes” e explica que:

A competéncia profissional deve ser medida muito mais pela capacidade do
docente estabelecer com seus alunos e seus pares, pelo exercicio da
lideranca profissional e pela atuagdo comunitaria, do que na sua capacidade
de ‘passar conteudos’ [...] Novos saberes, entre eles, saber planejar, saber
organizar o curriculo, saber pesquisar, estabelecer estratégias para formar
grupos, para resolver problemas, relacionar-se com a comunidade, exercer
atividades socioantropolégicas etc. (p.36).

Percebemos que as aprendizagens pontualmente citadas pelas
entrevistadas anteriormente, estdo diretamente ligadas as reflexdes que fazem de
suas agdes em sala de aula. Nao é nossa ideia explorar o debate sobre “professor
reflexivo” e adentrar nos estudos de autores que se dedicam a essa temética. O que
gostariamos é de fazer referéncia a importancia de pensar sobre as praticas e pensar
teoricamente sobre isso, pois foi a partir disso que as professoras direcionaram suas
falas para explicar as aprendizagens que fizeram. Um exemplo é a resposta de uma

entrevistada quando disse que:

P2: Eu sempre faco uma reflexdo... As vezes eu vejo que eu explorei pouco
certos aspectos e 0 posso explorar mais e na proxima aula que eu tenho,
entdo eu volto. E as vezes uma palavra a mais faz a diferenca para os alunos
entenderem os conteldos.

Os estudos de Schoén (1992) sobre epistemologia da pratica nos ajudaram a
perceber, nas expressodes das professoras, os aprendizados a partir das reflexdes. O
autor entende que o professorado possui conhecimentos e os utiliza em diversas
situacgdes do cotidiano na sala de aula, além disso classifica as reflexdes feitas pelos
professores como: reflexdo da pratica, reflexdo sobre a pratica, reflexdo sobre a
reflexdo da prética.

A reflexdo da pratica acontece quando o professor consegue estabelecer um
pensamento sobre sua pratica em sala de aula no momento em que a esta realizando.
Para Schon (1992), seria uma reflexdo na acédo, determinada por acdes pensadas
pelo professor no exato momento de situagdes- problema. Observamos isso nas falas

anteriores quando as professoras manifestaram situacdes de sala de aula com
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imediata tomada de decisédo por parte delas: aluno que chorava, aluno com fome,
vocabulario usado pelo professor, etc.

A reflexdo sobre a pratica acontece quando o docente ja vivenciou a pratica e
apos uma determinada distancia da mesma, pensa sobre ela, reflete sobre o que
ocorreu e/ou como desenvolveu seu trabalho. Pudemos perceber nas expressoes das
professoras que elas, apos a aula, davam-se conta de situagdes que mereciam uma
reflexdo para construir as préximas aulas.

Aproveitar as situacfes trazidas pelos alunos a partir de suas vivéncias foi um
depoimento que nos ajudou a entender a preocupacdo e a reflexdo feita pela
professora para desenvolver um ensino que envolva o aluno e o faca mais participe
da sua aprendizagem.

No entanto, é preciso ter cuidado ao referirmos reflexdo sobre a pratica, pois
ela envolve, de acordo com Schon (1992), pensamentos como algo mais complexos
e elaborado. Podemos observar no relato dessa docente que para ela a reflexdo é

algo intrinseco a pratica do professor. Ela explica que

P1- Sim, eu acho que essa € a pratica do professor também, porque a gente
sé consegue mudar a tua préatica docente se tu reflete sobre ela né, a gente
tem que ter as experiéncias da gente, toma as experiéncias e as vivencias
como exemplo, as vezes numa conversa, num didlogo com outro professor
né, a gente troca muito isso e isso € muito importante entdo as vezes, agir
dessa forma, mas nao foi eficiente o que que tu sugeres mudar, e quando eu
estou pensando o planejamento eu ja estou pensando, ta mas isso ndo
funcionou bem, entdo ndo posso ir por esse caminho, eu acho que a pratica
reflexiva foi uma coisa que eu construi e trouxe do magistério em que... lugar
gue eu fui apresentada ao Paulo Freire a gente trabalhou muito com essa
guestao da pratica reflexiva e que a gente era, naquele periodo, obrigada a
fazer essa reflexdo como estudante, entdo a gente sentava e tinha que
descrever uma andlise, uma reflexdo da aula assim, e eu acho que isso te
constréi como professor.

E interessante salientar que a professora disse que aprendeu a refletir sobre a
pratica quando ainda era estudante no magistério. Talvez aquela época de estudante
do magistério esteja mais evidente na sua memoria, pois foram suas primeiras
experiéncias de reflexdes mais elaboradas. Além disso, foi também seu primeiro
contato com a obra de Paulo Freire que, por sua vez, € marcante na formacéo de
professores e da subsidios importantes para pensar sobre a pratica.

Outras entrevistadas também remetem a reflexdo como possibilidade de
modificar as praticas para melhor ensinar. Disseram elas que

P3- Eu acho que a gente sempre acaba pensando...Poxa aquele exercicio
poderia ter vindo antes ou poderia ter feito outro tipo de exercicio, para fixar
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melhor ou poderia ter trabalhando o conceito de outra forma, acho que a
gente sempre tem que refletir para melhorar né.

P4- Sim, eu observo e analiso para ver se deu certo ou se preciso modificar
algo para melhorar meu trabalho e o aprendizado dos alunos, para que eles
possam entender melhor os conteldos a serem passados e que fagam
sentido na vida deles, entdo assim eu faco a minha reflexdo sobre a aula que
eu dei.

O que podemos observar a partir da pesquisa é que, de uma forma mais
enfatica ou de outra mais “leve”, existe a preocupacao das professoras em “pensar’
ou” refletir’ sobre as ag¢des que desenvolvem em sala de aula com o intuito de

melhora-las. Como elucida Freire (2014):

[..] o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima prética [...] mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no
caso, do estado de -curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemoldgica. N&o é possivel a assuncéo que o sujeito faz de si numa certa
forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de
cujo processo se faz necessariamente sujeito também (p.22).

Na esteira do que afirma Paulo Freire e das expressbes das entrevistadas
podemos dizer que a reflexao torna-se importante na medida que ela ajuda a melhorar
e a transformar o processo de ensino, tornando a acao de ensinar prazerosa para o
professor e o processo de aprendizagem mais efetivo para o aluno.

E importante pensar, também, o que é colocado por Dubar (2006, p. 158) sobre
a aprendizagem experiencial dos professores dizendo que “a aprendizagem
experiencial permite por ela propria a implementacdo da reflexividade, isto é, a
construcdo duma identidade reflexiva que devolve sentido a uma pratica onde se tem
sucesso”. Essa é a nossa expectativa em relagao a reflexdo da pratica e ela esteve
presente durante nosso trabalho de analise dos achados. Acreditamos que a partir

da reflex&do da pratica é possivel construir conhecimentos e dar sentido a essa pratica.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo foi realizado com professoras iniciantes que atuam na rede publica
do municipio de Pelotas, egressas do curso de licenciatura em Pedagogia-UFPel,
buscando compreender como estas vao se constituindo e se identificando
profissionalmente na carreira docente. Além disso procuramos problematizar o inicio
do trabalho dessas professoras e os desafios enfrentados no cotidiano da sala de aula
durante seus primeiros anos da docéncia.

Ao mesmo tempo, a investigacao procurou entender como foram as trajetorias
formativas dessas professoras durante a graduacdo e 0S processos anteriores a
entrada no curso de licenciatura, pois através desses elementos acreditamos que
poderiamos analisar e refletir acerca dos caminhos por elas trilhados na sua
constituicdo enquanto professoras.

O interesse pela investigacdo com professoras iniciantes que atuam na rede
publica de ensino no municipio de Pelotas, partiu de minhas inquietacdes e reflexdes
sobre meus processos formativos durante e posteriormente a minha graduacéo,
principalmente quando enfrentei os primeiros momentos em sala de aula como
professora titular na rede de ensino publica.

Partimos de algumas ideias iniciais e referéncias teéricas que reconhecem o0s
professores como construtores de saberes, que tém conhecimentos oriundos da
formacdo académica e que iniciam a carreira docente deparando-se com situacoes
desafiadoras que precisam ser superadas. As referéncias de Marcelo Garcia (1999,
2010), Novoa (1992, 1997, 2013), Schon (1983, 1992), Pimenta (1997,2005), Tardif
(2008, 2014), Gauthier (2006), Freire (1986,2014), Cunha (2010), dentre outras, nos
ajudaram a compreender o que as professoras expressaram, a0 mesmo tempo em
gue tentamos aprender com elas 0 processo que vivenciam no inicio da carreira.

As entrevistadas destacaram aspectos importantes na sua formacgao
académica, referentes as disciplinas que cursaram e remeteram-se a alguns
pressupostos teodricos discutidos durante o curso como fundamentais para entender o
processo que ocorre na sala de aula quando ensinam.

Destacaram professores que contribuiram para sua formacdo de modo
diferenciado e a insercdo em grupos de estudo, pesquisa e extensdo como

possibilidade que trazem contribuicbes para a formacdo. A participacdo nesses
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projetos oportuniza aos alunos outras discussdes ou aprofundam referéncias que
muitas vezes néo é possivel serem feitas no momento das aulas.

Consideramos que é importante esse destaque, uma vez que aos estudantes
da graduacdo sdo oportunizadas essas participacbes, mas eles ainda ndo as
procuram efetivamente como contribuicdo para a sua formacao. Talvez lhes falte
estimulo ou melhor entendimento que a formacédo néo € feita apenas de fora para
dentro, através de disciplinas e de cursos. E preciso salientar que a pessoa se forma,
lembrando os ensinamentos de Antonio Novoa e Giles Ferry.

As professoras expuseram os desafios e os problemas dos seus primeiros
momentos e movimentos em sala de aula que se configuraram singulares nas suas
vidas profissionais. Contaram situacbes complexas e de dificil solucdo dado o
contexto socioecondmico dos alunos e da realidade da escola. Enquanto algumas
entrevistadas expressaram momentos de reflexdo que foram mais expressivos frente
ao inicio do trabalho em sala de aula, outras se mostraram “tocadas” pelas
experiéncias iniciais com os alunos.

Em que pese terem citado situacdes nas quais precisaram pensar sobre a
pratica, esse “pensamento” nao pareceu ter sido acompanhado de uma sustentagao
tedrica que as ajudasse a reconstruir outras l6gicas e/ou metodologias para ensinar.
Todas elas reconhecem que a docéncia tem momentos desafiadores, mas néo
aprofundaram questdes relativas a eles e nem questdes que digam respeito as suas
reflexdes sobre a pratica. Tampouco apontaram quais as possiveis solucbes que
encontraram para superar os desafios.

No que se refere as aprendizagens com as experiéncias em sala aula, pudemos
observar que as professoras expressaram (ndo de forma enfatica) que os saberes
experienciais e os conhecimentos da formacdo académica as ajudaram de alguma
forma a superar dificuldades encontradas em sala de aula. Talvez elas ndo tenham
sido enfaticas por estarem em um periodo de inicio da docéncia e entenderem que
ainda ndo possuem uma bagagem de saberes e de conhecimentos que sejam
reconhecidos como tal. Ao mesmo tempo, percebemos que a cada dia, a cada
superacao, a cada reflexdo que fazem, vao constituindo seus jeitos e formas de
encarar a sala de aula e de se identificarem com a docéncia.

Além disso, foi possivel perceber que as professoras tém como base para as
suas praticas, o entendimento que o contexto da escola e o contexto socio culturais

dos seus alunos precisa ser conhecido (ou reconhecido), para melhor estabelecerem
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praticas de ensino. Mostram-se preocupadas em relacao a essa condi¢cdo. No entanto,
ndo percebemos que elas tenham efetivado agcbes no sentido de construirem formas
de reconhecimento desses contextos. Salientamos, novamente, que talvez isso
decorra do fato de as professoras ainda estarem se reconhecendo no ambiente
escolar e na sala de aula. Essa percepcdo encontra sustentacdo nos estudos de
pesquisadores que se dedicam a pesquisar a tematica dos professores iniciantes.

Sabemos que cada individuo vai se constituindo de formas distintas, portanto
ndo €é nossa intencdo generalizar a analise que fizemos nesta pesquisa. O
interessante foi ouvir, analisar e refletir sobre questdes importantes que abrangem a
docéncia na fase inicial e a diversidade de trajetérias, com diferentes entendimentos
de como é constituir-se professora.

Com este estudo pudemos compreender que as professoras se constroem
profissionalmente, adquirindo uma identidade profissional, pelos desafios enfrentados
no dia a dia em sala de aula, pelas reflexdes ao realizar readaptacbes das suas
praticas e ao reconhecerem a existéncia de saberes que perpassam o espaco da
escola. Do mesmo modo, podemos entender que a construcdo da identidade
profissional igualmente transcorre pelos percursos da formacao inicial.

O trabalho realizado mostrou-se importante para a pesquisadora, que também
€ professora da rede publica de ensino, no sentido de observar que os desafios
enfrentados no inicio de carreira sdo recorrentes independentemente de onde a
escola esta localizada e dos alunos que tém. Isso ajuda-nos a entender o “choque
com a realidade” explicado por Veemann (1984).

Outra questdo importante que esta investigacado fomentou foi o fato de se
pensar a possibilidade de oferecer aos professores iniciantes 0 acompanhamento por
colegas mais experientes, pois talvez isso ajude a minimizar o impacto causado no
inicio do trabalho docente. Haveria um momento de trocas e de partilhas que
certamente ajudaria os professores iniciantes a construir outras possibilidades para

sua pratica e ajudaria a entenderem melhor e enriquecer seu trabalho em sala de aula.
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APENDICE A

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Dados de identificacao-

VVVVYY

Nome/ldade:

Em qual/quais escolas trabalha:

Quantos anos de docéncia (regéncia):

Em que ano formou-se no curso de Pedagogia/UFPel:

Nivel de escolarizacdo- (Tem formag&o em outra graduacao/Po6s-graduacao):
Participa de Grupos de Pesquisa ou Extenséo ligados a UFPel:

1-SOBRE A FORMACAO

1-Conta-me sobre tua escolha pelo curso de pedagogia. Tem algum fato especifico
gue te levou a escolha desse curso? Pensavas em ser professora?

2-0O que destacas que foi importante/significativo para tua formacéo no curso?

3-Durante a formacéao participaste de alguma atividade extra a sala de aula? Quais?
Grupos de pesquisa/projetos? Quais?

4-Quais eram as tuas expectativas em relacao ao curso?

6-Consideras que a formagéo deu conta de te preparar para atuar na sala de aula?
Poderias explicar porque e como?

2-CONSTITUICAO DA DOCENCIA

Como foram as primeiras experiéncias com a docéncia?

O que acreditas ser o maior desafio/dificuldade do professor?

Quem ou o que te inspirou ha tua forma de ser professor?

O que consideras necessario saber/conhecer para ser professor? O que tu
consideras importante para ensinar?

Como te sentes professor nesse momento da carreira?

Como é tua interacdo com teus colegas? E na escola como um todo?
Conta-me um pouco sobre tuas aulas: como sdo organizadas? Como escolhes
a metodologia de trabalho?

Consideras que aprendeu algo nas experiéncias que teve em sala de aula?
Poderias citar algumas....

Tu costumas pensar posteriormente sobre a aula dada? Que tipo de reflexédo
fazes?
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ANEXO A
G§§
Facuidadege PPGE

Educagdo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: FORMACAO DE PROFESSORES, ENSINO, PROCESSOS E PRATICAS
EDUCATIVAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma PESQUISA DE MESTRADO
intitulada: Professoras iniciantes nos anos iniciais: saberes e praticas como perspectiva
articuladora para a sua constituicdo docente, que possui como objetivo principal compreender
como vao se constituindo e se identificando profissionalmente, professoras iniciantes na carreira
docente, egressas do curso de Pedagogia/UFPel, que atuam nos anos iniciais na rede publica de
ensino do municipio de Pelotas.

O estudo sera conduzido pela mestranda Ana Paula G.Bonat sob a orienta¢do da Prof2. Dra,
Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet.

As interacBes serdo gravadas em audio, e posteriormente transcritas, organizadas,
analisadas e publicadas, em parte, ou na sua totalidade.

A participagcdo no estudo ndo acarretara em nenhum tipo de risco ou gasto financeiro. O
anonimato de todas as pessoas que participardo da pesquisa sera preservado, assim como as
menc¢des a pessoas ou Instituicdes durante as entrevistas/questionarios. A participacdo nesta pesquisa

é voluntaria, e o afastamento da pesquisa ndo acarretara qualquer risco ou penalidade.

Em caso de dividas relacionadas ao estudo, o/a participante podera contatar com o
pesquisador pelos telefones (53) ********* oy ainda através do e-mail *****xxtxx

Uma via deste documento de consentimento ficard em seu poder. Desde ja agradecemos
por sua colaboracdo na realizagédo deste estudo.
Atenciosamente,
Mestrando e Orientadora do Projeto

CONCORDANCIA EM PARTICIPAR

Eu, , concordo em participar
do estudo descrito.

Assinatura do/a Professor:

Data:






