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PROLOGO

a induccién de los profesores principiantes a la ensefianza

ha sido una temitica presente en la investigacién educativa
desde hace décadas. Las investigaciones han mostrado que los
profesores principiantes se enfrentan en sus primeros afios a
problemas especificos que suelen ser consistentes a lo largo del
tiempo. Se ha venido identificando que la disciplina, la motivacién,
la evaluacidn, las relaciones con los compaifieros y las familias son
problemas que acucian a los docentes principiantes y que les afectan
en su enseflanza. Estos problemas siguen estando presentes décadas
después hasta la actualidad.

Para ayudar a los docentes principiantes a enfrentar estos
problemas y a aprender el lenguaje de la prictica, los sistemas
educativos han establecido lo que se han denominado programas
de induccién a la ensefianza. La induccién se ha definido como
un sistema en el que convergen una politica educativa, recursos,
oportunidades de desarrollo profesional, orientacién y apoyo que
se proporciona a los profesores principiantes. Estos programas
representan una respuesta adecuada a las necesidades de los docentes
de nuevo ingreso. Asi lo ha reconocido el reciente informe TALIS
que revisa la situacién de la formacién docente, la ensefianza y el
liderazgo en las escuelas. Este informe destaca la importancia de
los programas de induccién como un elemento fundamental para el



desarrollo profesional docente. Pero la induccién no es una politica
generalizada en todos los paises de la OCDE.

Los programas de induccién ofrecen a los docentes de nuevo
ingreso una variedad mds o menos amplia de componentes
formativos: seguimiento por parte de un profesor experimentado
(mentor), cursos y seminarios, colaboracién con otros docentes
principiantes, redaccién de diarios, portafolios, formacién online.
De todos estos componentes, el més destacado por su alto impacto
en los nuevos docentes es el mentor o acompafiante. E1 mentor es
un docente con mayor experiencia docente, capacidad formativa y
motivacién para apoyar a los nuevos docentes. Los mentores realizan
tareas de acompailamiento a los nuevos docentes mediante la
planificacién conjunta, la observacién en el aula, la retroalimentacién
y la propuesta de planes de mejora. Los efectos que la figura del
mentor tiene en los profesores principiantes son variados: eficacia
docente; compromiso; bienestar y mejora de la prictica docente. Los
mentores realizan diferentes actividades de acompafiamiento con
los docentes principiantes: de apoyo personal y emocional, de apoyo
pedagdgico e instrumental.

Los programas de induccién se han ido implantando en los
diferentes paises a partir de la implementacién de politicas piblicas
que han destacado la necesidad de ofrecer a los docentes que se
inician una formacién especifica y acorde a las necesidades de los
sistemas educativos. La eficacia de los programas de induccién
se ha demostrado en los resultados de las investigaciones que
han estudiado el impacto de estos programas. En algunos paises,
los programas de induccién surgen ante la necesidad de evitar la
desercién de los docentes y mantenerlos en el sistema educativo. Es
el caso de Estados Unidos, Inglaterra o Chile, donde las tasas de
abandono en los primeros cinco afios es muy alta. Pero en otros lo
que ha primado es la busqueda de respuestas positivas a la necesidad
de entender el desarrollo profesional docente como un proceso que
debe de ser atendido en todas sus etapas.
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Los sistemas educativos en América Latina han incorporado la
induccién a la docencia mds tarde que el resto de los paises mds
desarrollados. Como mostramos a través de las investigaciones que
se incluyen en este libro, los procesos y programas de induccién estan
siendo indagados por investigadores en América Latina. A lo largo de
las paginas que se incluyen en este libro, podemos constatar que existe
un consenso comun en relacién con los beneficios que la induccién
de calidad aporta a los docentes, las escuelas y en general al sistema
educativo. Sin embargo, constatamos que la sostenibilidad de esta
politica requiere de estructuras formativas fuertes y descentralizadas
que hagan posible ofrecer formacién a un muy elevado nimero
de docentes que se insertan cada afio en las escuelas, asi como
capacitar y poner a disposicion del sistema un elevado nimero de
mentores con la formacién adecuada. Los programas de induccién
necesitan del compromiso de las escuelas y de sus directores para
su desarrollo. Pero no basta confiar en la capacidad de induccién
informal de los centros educativos. La experiencia internacional nos
ensefa que los docentes necesitan experiencias formativas dentro de
la escuela y fuera de ella, de observacidn, retroalimentacion, reflexién
y colaboracién con docentes experimentados, pero también con
docentes que se inician en la ensefianza.

CarLos MARCELO
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PREFACIO

Debates sobre a iniciacio a docéncia em diferentes perspectivas

Ser e tornar-se professor constitui um processo identitirio di-
namico que envolve um continuum profissional, de investi-
mento individual e coletivo. Esse continuum permeia a trajetéria do
professor, que tem na etapa da formagdo inicial e, especialmente, no
momento da inser¢do na carreira, o esteio de seu desenvolvimento
profissional.

Em vista disso, a temdtica da indugdo docente é emergente na
produgio cientifica do campo de formagio de professores, configu-
rando-se como uma problemitica delimitada em torno da necessi-
dade de acompanhamento especifico do professor durante o per-
curso inicial de sua careira, momento em que deixa a condi¢io de
estudante, estagidrio ou residente e assume a classe com o status de
um profissional.

E vasta a literatura que discute o quanto os primeiros anos como
docente sdo marcados por experiéncias que definirdo a permanéncia
na carreira e incidirdo diretamente sobre o processo de subjetivacio
docente, tornando a inser¢io uma fase tensa e intensa de aprendi-
zagens. Por essa razio, é crescente o interesse pelo que a literatura
da drea tem denominado de indugio durante os anos iniciais da do-
céncia, cujos sentidos podem ser diversos, plurais e até polissémicos,
visto que se inscrevem em distintas concepgdes.



Nesse cendrio, a fun¢do de uma rede de investigadores interes-
sada na complexidade da inicia¢do a docéncia cumpre o importante
papel de cartografar os sentidos de indugdo que véo se tecendo no
ambito de politicas, programas e a¢des que circulam em diversos
contextos para, entio, submeter a critica. Eo que faz a rede insta-
lada pelo Congreprinci — Congresso Internacional de Professores
Iniciantes e Indugdo 4 Docéncia — que se inscreve no campo educa-
cional, ao longo de suas sete edi¢des e no decorrer dos tltimos treze
anos (2008-2021), como um palco de disseminagio de pesquisas e
experiéncias em torno da insergdo profissional docente. Sob a cura-
doria do professor Carlos Marcelo, da Universidade de Sevilha/ES,
esse congresso tem contribuido para fortalecer a constitui¢io de uma
rede de formadores e pesquisadores preocupados com o desenvolvi-
mento profissional docente dos novatos na carreira.

Do movimento dessa rede decorre a iniciativa de organizagio
desta coletinea com o propésito de publicizar estudos, pesquisas e
experiéncias em torno do tema, tendo como foco o contexto da ini-
ciagdo a docéncia, para o qual se propde a indugdo. A preocupagio
em discutir os desafios dessa fase por meio de abordagens inves-
tigativas que escrutinam aspectos facilitadores e dificultadores da
insergdo docente, em diversos contextos, contribui para visibilizar o
professor iniciante, ainda pouco presente nas proposi¢oes das politi-
cas educacionais, €, assim, fomentar a necessidade de indugdo no seio
do continuum profissional.

Do conjunto de 36 titulos que compdem este volume dedicado
aos “Debates sobre a iniciagio a docéncia em diferentes perspectivas”,
temos 27 textos em lingua portuguesa e nove em lingua espanhola.
Boa parte deles tem foco nas questdes da relagio entre formagio,
insercdo e profissionalidade, trazendo para o debate andlises relacio-
nadas as aprendizagens docentes, aos fazeres-saberes de professores,
aos sujeitos, condi¢ées e contextos de trabalho e a4 constitui¢do da
identidade profissional.

Alguns textos decorrem de pesquisas ancoradas institucional-
mente em paises da Ameérica do Sul (Brasil, Chile, Uruguai), em

universidades (UFMG, UFR], UFMT/UFR) ou redes municipais
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de ensino (Distrito Federal/DF, Rondonépolis/MT, Niter6i/R]),
assim como voltadas para determinadas dreas disciplinares (Educa-
¢do Fisica, Matematica, Ciéncias) e/ou etapas da Educagio Basica
(Educagio Infantil; Ensino Fundamental). Contextos especificos,
como por exemplo a regido amazodnica, no Brasil, e as regides rurais,
no Chile e no Uruguai, se fazem presentes como cendrios de pesqui-
sas e de preocupagdo com as questoes de uma docéncia situada.

Das dreas de conhecimento profissional docente, a Alfabetizagio,
leitura e escrita, a Matematica, as Ciéncias e a Educa¢io Fisica fo-
ram as mais consideradas nas abordagens, sendo possivel reconhecer
também a presenca necessdria das modalidades de Educagio Inclu-
siva e de Educagio Profissional e Tecnolégica.

O trabalho da coordenagio pedagdgica ou equipe de articulagio
pedagdgica, no ambito da gestdo educacional, foi objeto de discussio
de alguns estudos, seja porque os sujeitos sio iniciantes ou porque as
acdes dessas equipes se mostram estratégicas para a indugio docente.
Nessa linha, duas possibilidades formativas evidenciadas se imbri-
cam com as metodologias das pesquisas e insurgem como potenciais
de formagio no e com o coletivo. Trata-se das pesquisas com narra-
tivas e do uso de casos de ensino.

Destacam-se ainda dois trabalhos decorrentes de revisio siste-
mitica de literatura, contribuindo para mapear a produgio da drea; e
dois outros que focalizam a satde de professores iniciantes, trazendo
a baila a problematica do mal-estar docente.

Diante dos limites impostos a sociedade, em geral, e a escola,
no caso em tela, pela crise sanitdria provocada pela pandemia da
Covid-19, a questdo que envolve ser professor nessa condi¢do tam-
bém se fez presente, trazendo para o debate a inser¢do docente em
contexto de ensino virtual.

Como se pode ver, os textos que se ddo a leitura oferecem um
panorama bastante rico sobre perspectivas de iniciagdo a docéncia,
constituindo um terreno fértil para propostas dirigidas 4 indugio do-
cente no contexto atual, e compondo, assim, um acervo de pesquisas
e praticas de formagdo com professores.
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Em tempos tdo desafiadores em diversos cendrios, organizar um
livro com escritos que se voltam para a formagio de professores ini-
ciantes denota compromisso politico com a drea, com as profissio-
nais e os profissionais da educagio, com a escola, com seus sujeitos,
fazeres e saberes pedagégicos.

Rio de Janeiro, 08 de outubro de 2021

Giseli Barreto da Cruz
Professora da Faculdade de Educa¢io da UFR]
Coordenadora do GEPED — Grupo de Estudos e Pesquisas em

Diditica e Formagio de Professores
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ESTUDOS SOBRE PROFESSORES INICIANTES NA
EDUCACAO INFANTIL PUBLICADOS NO BRASIL NO
PERIODO DE 1996 A 2018

Magvi ANABEL NoNoO
Universidade Estadual Paulista (Unesp) Instituto
de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas Campus

de Sido José do Rio Preto, SP - Brasil

maevi.nono@unesp.br

RESUMO

Atualmente temos, no Brasil, um nimero consideravel de profes-
sores que estdo vivenciando seus primeiros anos de docéncia na etapa
da Educacio Infantil (BRASIL, 2019; VIEIRA, 2013). A Educagio
Infantil representa, no Brasil, a primeira etapa da Educacio Bisica,
tendo por finalidade promover o desenvolvimento integral da crian-
¢a de zero a cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a agio da familia e da comu-
nidade (BRASIL, 1996). Por meio desta pesquisa, bibliografica, em
andamento, pretende-se realizar um mapeamento de estudos produ-
zidos no Brasil que tratam da temdtica dos professores iniciantes na
Educacio Infantil. Como fontes de dados foram utilizadas  disser-
tagdes e teses defendidas no periodo 1996-2018, disponibilizadas no
Catilogo de Teses e Dissertagoes da Capes e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagoes. Por meio da andlise parcial dos
dados coletados, aqui apresentada, é possivel constatar a existéncia
de poucas produgdes que focalizam os anos iniciais da docéncia nas
creches e pré-escolas e que possam fundamentar programas de aco-
lhimento e formagdo dos professores iniciantes dessa etapa da Edu-
ca¢do Biésica. A entrada na carreira docente, entendida como fase
de fase de transi¢do, de integragio na cultura docente, de insercio



na cultura escolar, de aprendizagem dos cédigos e das normas da
profissio (ANDRE, 2012; MARCELO GARCIA, 2010) necessita
ser acompanhada por meio de programas de apoio aos iniciantes ela-
borados a partir de suas necessidades formativas, constatadas a partir
de pesquisas. No caso dos iniciantes da Educagio Infantil, ressalta-se
a importancia de que tais programas também considerem as especi-
ficidades dessa etapa da Educagio Bisica.

Palavras-chave: Professores iniciantes; Educa¢io Infantil; cre-
che; pré-escola; pesquisa bibliografica.

Introdugao

Atualmente temos, no Brasil, um nimero consideravel de profes-
sores que estdo vivenciando seus primeiros anos de docéncia na eta-
pa da Educacio Infantil. Dados apresentados na Sinopse Estatistica
da Educagio Bésica 2018 (BRASIL, 2019) indicam que, nesse ano,
dos 589.191 docentes de creches brasileiras, 18,36% tinham até 29
anos de idade. Na pré-escola, 16,11% dos 329.051 docentes estavam
nessa mesma faixa etdria. Na regido Sul do pais, a porcentagem de
docentes até 29 anos de idade atinge 25,06% na creche e 22% na
pré-escola.

De acordo com Vieira (2013), se considerarmos a etapa da Edu-
cagio Bésica que compreende, no Brasil, a Educagio Infantil, o En-
sino Fundamental e o Ensino Médio, sendo de matricula obrigatéria
dos quatro aos 17 anos de idade, é nas creches e pré-escolas que se
encontra o professorado mais jovem. Ainda que os dados nio se re-
firam aos anos de carreira, o fato de serem professores jovens sugere
que estdo nos primeiros anos da docéncia.

Esses anos de entrada na profissio docente e tudo aquilo que
o professor vivencia ao ingressar na carreira possuem importincia
fundamental nos processos de formagdo profissional. Huberman
(1993) descreve a entrada na carreira como um periodo de sobre-
vivéncia e descoberta no qual o professor experimenta o entusias-
mo de ter uma profissio e, por vezes, a dificuldade de combinar
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seus ideias sobre ela com a vida cotidiana nas escolas. Os primeiros
anos de docéncia também sdo descritos como um periodo intenso de
aprendizagens que determinardo o tipo de professor que o iniciante
vird a ser (FEIMAN-NEMSER, 2001); como uma etapa de ten-
soes, de inseguranca, de transi¢io de estudante para professor; como
um periodo diferenciado no caminho para se tornar professor; um
momento de socializagdo profissional que envolve a aprendizagem
e a interiorizagdo de uma cultura escolar (MARCELO GARCIA,
2010); um tempo de revisio de ideais sobre a docéncia (ESTEVE
ZARAGOZA, 1999).

Diante das caracteristicas peculiares da entrada na profissio do-
cente, e dos indices de abandono da profissio ou de permanéncia
nela com dificuldades que comprometem sua atuagio, tem sido des-
tacada a importancia de programas de apoio ao professor iniciante.
André (2012) aponta a necessidade, no Brasil, do estabelecimento de
uma politica nacional de inser¢do dos professores iniciantes e afirma:

Reconhecer que a formagdo para a docéncia ndo se encerra na
conclusdo dos cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo
da carreira, é um passo importante para que o iniciante nio desanime
diante das dificuldades e possa buscar os instrumentos e apoios
necessdrios, sejam eles colegas mais experientes, ex-professores
da universidade, agdes oferecidas na escola ou em outros espagos
formativos. Mas essas iniciativas ndo podem depender de vontade
pessoal nem se limitar ao Ambito individual. Torna-se, assim,
fundamental que esses apoios estejam disponiveis e, nesse aspecto,
a grande responsabilidade ¢ dos érgios gestores da educagio, aos
quais cabe conceber programas ou criar condi¢des para que as escolas
possam desenvolver projetos que favorecam a transi¢io de estudante
a professor. E importante que sejam especialmente desenhados para
a inser¢do profissional, momento que se diferencia da formagio
inicial e continuada, pelas suas peculiaridades, de fase de transigio,
de integracdo na cultura docente, de insercdo na cultura escolar, de
aprendizagem dos cédigos e das normas da profissio. Cabe ainda

aos 6rgios gestores da educagio inserir os programas de insergio a
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docéncia num plano mais amplo de desenvolvimento profissional
para que as agbes formativas tenham continuidade apés o periodo

probatério (p. 116).

Programas de apoio ao iniciante carecem de pesquisas sobre os
professores que ingressam na docéncia que possam fundamentar sua
organizagdo. Quais conteidos devem ser tratados nesses programas?
Quais necessidades formativas possuem os docentes nos primeiros
anos de profissdo que possam ser supridas por eles? Mapeamentos
dessas pesquisas demonstram que estudos sobre professores inician-
tes sdo escassos entre pesquisadores brasileiros (MARIANO, 2006;
PAPI; MARTINS, 2010; CORREA; PORTELLA, 2012;

ALMEIDA; REIS; GOMBOEFF; ANDRE, 2020). Mas, ¢
quanto aos estudos sobre os professores que iniciam a carreira do-
cente na Educacio Infantil? Haveria pesquisas suficientes para fun-
damentar o planejamento de programas de apoio aos docentes ini-
ciantes nas creches e pré-escolas brasileiras?

A Educagio Infantil representa, no Brasil, a primeira etapa da
Educagio Bisica, tendo por finalidade promover o desenvolvimen-
to integral da crianga de até cinco anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agdo da
familia e da comunidade (BRASIL, 1996). Nos tltimos 20 anos, o
atendimento nessa primeira etapa da

Educagio Bisica teve um grande aumento e, por consequéncia, o
numero de professores de Educacdo Infantil também cresceu, con-

forme afirma Campos (2020):

Em que pese a persisténcia de desigualdades de acesso por renda
familiar, raga, zonas rural e urbana e regifio geogréfica, o aumento do
numero de matriculas em escola para a populacio infantil de 0 a 5
anos foi bastante significativo [no Brasil] a partir de 2000, tanto na
faixa etdria da pré-escola (4 ¢ 5 anos), quanto na faixa da creche (0 a 3
anos). Para as criangas de 4 anos e mais, o atendimento aproxima-se da
universaliza¢do, como prevé a legislagio que ampliou a obrigatoriedade

escolar para a faixa etria de 4 a 17 anos. Em quinze anos, entre 2002
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e 2017, a porcentagem de atendimento passou de 15% para 34% na
faixa etdria de 0 a 3 anos, que corresponde a creche, e de 68% para 93%
na faixa correspondente 4 pré-escola. Hoje 8,7 milhdes de criangas de
0 a 5 anos estdo matriculadas em escolas no Brasil. Para trabalhar com
essas criancas na educacio infantil, em dez anos, de 2008 a 2018, o
numero de professores cresceu de 363 mil para 590 mil, um aumento
de 62%; comparativamente. O nimero de professores nos anos iniciais
do ensino fundamental teve um aumento de 3,5% no mesmo periodo,

chegando a 763 mil (TODOS PELA EDUCACAO, 2019). (p. 895).

De matricula obrigatéria a partir dos quatro anos, a Educagio In-
fantil figura como direito de toda crianga brasileira desde seu nasci-
mento, devendo ser ofertada em creches (de zero a trés anos) e em
pré-escolas (dos quatro aos cinco anos) e organizada com base nas Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil (DCNEIs),
fixadas por meio da Resolugio CNE/CEB n° 5/2009 (BRASIL,
2009), e na Base Nacional Comum Curricular instituida por meio da
Resolugio CNE/CEB ne 2/2017 (BRASIL, 2017). As Diretrizes de-

terminam que o curriculo dessa etapa seja concebido como:

[...] um conjunto de priticas que buscam articular as experiéncias e
os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5

anos de idade (Art. 3°) (BRASIL, 2009).

E definem que as propostas pedagdgicas das creches e pré-esco-
las deverdo considerar a crian¢a como:

[...] centro do planejamento curricular, [€] sujeito histérico e de
direitos que, nas intera¢des, relagdes e priticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e

constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura

(Art. 4°) (BRASIL, 2009).
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De acordo com Oliveira (2010, p. 1):

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil
(DCNEIs) foram elaboradas a partir de ampla escuta a educadores,
movimentos sociais, pesquisadores e professores universitirios, que
expuseram suas preocupagdes e anseios em relagdo a Educagio Infantil,
considerando ji haver conhecimento consistente acerca do que pode
fundamentar um bom trabalho junto s criangas. Elas destacam a
necessidade de estruturar e organizar agbes educativas com qualidade,
articulada com a valorizagio do papel dos professores que atuam junto as
criangas de 0 a 5 anos. Esses sdo desafiados a construir propostas pedagogicas
que, no cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as criangas e acolbam a

forma delas significarem o mundo e a si mesmas (grifos nossos).

Com priticas norteadas pelas intera¢des e pela brincadeira, cabe
aos professores da Educagio Infantil garantirem uma série de ex-
periéncias para as criangas de zero a cinco anos que envolvam o co-
nhecimento de si e do outro; a imersdo nas diferentes linguagens;
a intera¢do com a linguagem oral e escrita; a recriagdo de relagdes
quantitativas, medidas, formas; a ampliagdo da confianca e da par-
ticipagdo em atividades individuais e coletivas; a construgdo da au-
tonomia em situagdes de cuidado pessoal e saide; as vivéncias com
grupos culturais diversos e com diversificadas formas de manifesta-
¢Oes artisticas; a utilizagdo de recursos tecnolégicos e, especialmen-
te, o incentivo da curiosidade, da exploragio, do encantamento, do
questionamento, da indagagdo das criangas em relagdo ao mundo
fisico e social, a0 tempo e 2 natureza (BRASIL, 2009, Art. 9°).

E funcio dos docentes das creches e pré-escolas garantir, tam-
bém, que as criancas de zero a cinco anos usufruam de seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento definidos na normativa que
fundamenta a elaboragio dos curriculos municipais e das propos-
tas pedagégicas das instituicdes de Educacido Infantil: os direitos
de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se

(BRASIL, 2017).
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Ser professor iniciante na Educagio Infantil significa, portanto,
vivenciar tudo o que marca a entrada na carreira docente em uma eta-
pa da Educagio Bésica que possui suas especificidades. No Brasil, as
creches e pré-escolas, de responsabilidade dos municipios, estdo em
construgdo. A fungio dessas institui¢oes, embora definida na legisla-
¢io (BRASIL, 2009, 2017), ainda segue sendo compreendida de for-
mas diversas no dia a dia das escolas que recebem a Primeira Infancia.
A prépria infincia segue sendo entendida de diferentes maneiras no
cotidiano da Educagio Infantil (OLIVEIRA, 2013). Com uma for-
magdo inicial, por vezes, ainda insuficiente diante da complexidade
da docéncia com bebés e criangas pequenas, as professoras iniciantes
vivenciam esse periodo de sobrevivéncia e descoberta na carreira — em
que, muitas vezes, precisam voltar seus olhares para si mesmas — ao
mesmo tempo em que se deparam com a necessidade de se debruga-
rem no trabalho de pensar e concretizar um curriculo para a infincia
em condi¢des nem sempre oferecidas da forma adequada.

Estariam, portanto, estudos brasileiros sobre professores inician-
tes focalizando questdes relativas ao inicio na carreira na Educagio
Infantil? Haveria estudos suficientes para fundamentar programas
de apoio ao docente que inicia sua trajetdria profissional nas creches
e pré-escolas localizadas em diferentes municipios do pais? Os es-
tudos existentes oferecem fundamentos para os cursos de formagio
inicial, de modo que auxiliem os futuros professores no periodo de
inicio da docéncia nas institui¢cbes que ofertam cuidado e educagio
para as criancas de zero a cinco anos?

Na pesquisa aqui relatada, em andamento, sdo apresentados da-
dos parciais de um mapeamento dos estudos brasileiros sobre profes-
sores iniciantes na Educagio Infantil. Embora parciais, tais dados ji
oferecem alguns indicios importantes sobre tais estudos.

Metodologia
Por meio da pesquisa aqui relatada, objetivou-se realizar um ma-

peamento de estudos produzidos no Brasil, no periodo de 1996 a
2018, que tratem da temdtica dos professores iniciantes na Educacio
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Infantil, identificando: quantidade de dissertacGes e teses defendidas
no periodo, titulo, autor, institui¢do e sua localizacdo fisica e digital,
ano de publicagio, resumo.

Trata-se de uma pesquisa bibliografica (FONSECA, 2002; GIL,
2007), de caréter descritivo (GIL, 2007), realizada no periodo 2019-
2020. Para Fonseca (2002),

A pesquisa bibliogréfica é feitaa partir do levantamento de referéncias
teéricas jd analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrdnicos,
como livros, artigos cientificos, pdginas de web sites. Qualquer
trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que
permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto.
Existem porém pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na
pesquisa bibliogrifica, procurando referéncias teéricas publicadas
com o objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios

sobre o problema a respeito do qual se procura a resposta (p. 32).

Como fontes de dados, no estudo aqui proposto, foram utilizadas
dissertagdes e teses defendidas no Brasil no periodo 1996-2018 dis-
ponibilizadas no Catdlogo de Teses e Dissertacoes da Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e na Bi-
blioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD). A partir
do ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (BRASIL,
1996) define a Educagio Infantil como primeira etapa da Educagio
Basica. Por esse motivo, optou-se por iniciar a busca de estudos a
partir desse ano, seguindo até o ano anterior ao inicio da pesquisa.

Ressalta-se que a pesquisa aqui descrita é parte de uma pesquisa
mais ampla, bibliografica, de carater descritivo e explicativo (GIL,
2007), em desenvolvimento, que objetiva, a partir do mapeamen-
to das dissertagdes e teses, examinar o conhecimento sobre entrada
na docéncia na Educagio Infantil elaborado por meio das pesquisas
nelas descritas, identificando-se os temas nelas abordados, as me-
todologias utilizadas, suas contribui¢des e limitagées para subsidiar
politicas de acolhimento de docentes de creches e pré-escolas.
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No que se refere a coleta de dados para a pesquisa aqui relatada,
foi feita conforme descrito a seguir:

1 — Catilogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagio de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) — o Catilogo
foi acessado em https://catalogodeteses.capes.gov.br. Na busca, foi
inserido o termo iniciantes e selecionada a Area de Conhecimento
Educagio, sendo exibidos 238 resultados. A busca foi realizada no
més de setembro de 2019.

2 — Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD)
—a Biblioteca foi acessada em http://bdtd.ibict.br/vufind/. Na busca,
foi inserido o termo iniciantes. Foi utilizado o filtro de busca Ano de
Defesa (1996-2018). Em seguida, foi selecionado o filtro Area de
Conhecimento: Ciéncias Humanas Educagio, sendo exibidos 490
resultados. A busca também foi feita em setembro de 2019.

Tanto no Catilogo da Capes, quanto na BDTD, a partir da lei-
tura dos titulos das produgdes listadas, foram selecionadas para este
estudo produgdes que apresentavam, no titulo, os termos Educagio
Infantil, creche ou pré-escola. Ou, ainda, produgbes que indicavam
a faixa de idade de criangas atendidas pela Educacio Infantil. Pro-
dugbes que apresentavam, no titulo, o termo Educagdo Superior, ou
que faziam referéncia a outras etapas da Educagio Basica — Ensino
Fundamental ou Ensino Médio — foram desconsideradas. Quando
ndo havia mengio, no titulo, a nenhuma etapa da Educac¢io Basica
ou ao Ensino Superior, foi feita a leitura do resumo da produgio e,
quando necessario, da produgdo na integra, para que se fizesse a op-
¢do por inclui-la ou ndo no estudo.

Nio estando disponivel para leitura o resumo ou a produgio na inte-
gra, e havendo duvidas sobre se o estudo focalizava ou ndo docentes da
Educagio Infantil, foi feito contato com o autor para busca do exemplar.

Resultados
As produgdes selecionadas foram sistematizadas, inicialmente,

em dois quadros. No Quadro 1, apresentado a seguir, estdo lista-
das as produgées disponiveis no Catilogo de Teses e Dissertagoes
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da Capes com o termo de busca iniciantes, Area de Conhecimento
Educagio. No Quadro 2, estdo as teses e dissertagdes encontradas
na BDTD, com o mesmo termo de busca, Area de Conhecimento
Ciéncias Humanas Educac¢do. Nos quadros estdo apresentados os
seguintes dados referentes as produgdes: titulo, autor, nivel académi-
co, institui¢do e estado, ano de publicagio. Neles, as produgdes estio
apresentadas na mesma ordem em que foram exibidas nas paginas
da Capes e da BDTD. Tais dados foram organizados em tabelas e
graficos para melhor visualizagio do mapa de teses e dissertagdes
sobre entrada na docéncia na Educagio Infantil produzidas no Brasil
no periodo 1996-2018.

Observando os Quadros 1 e 2, a seguir, nota-se que foram en-
contradas 39 produgdes, sendo 35 delas no Catélogo de Teses e Dis-
sertagdes da Capes e quatro na BDTD. Das produgdes, trés delas
aparecem nos dois bancos. Assim, temos um total de 36 produgdes
que serdo consideradas no mapeamento aqui apresentado.

Quadro 1 — Produgdes disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertagées da
Capes com o termo de busca iniciantes, Area de Conhecimento Educagio,
periodo 1996-2018.

Titulo Autor Nivel Instituigdo Ano
1 Professores Vanessa Doutorado Pontificia 2014
iniciantes: trabalho Cristina em Educagio | Universidade Catdlica
e desenvolvimento Maximo do Rio de Janeiro
profissional Portella
2 Professores Roberlucia Mestrado Universidade Estadual | 2017
iniciantes egressos Rodrigues Académico do Ceari
do PIBID em agdo: Alves em Educagio

aproximagoes a sua
pritica profissional

3 Insergdo profissional | Glaucia Doutorado Pontificia 2016
de egressos do Signorelli em Educagio: | Universidade Catélica
PIBID: desafios e de Queiroz Psicologia da | de Sio Paulo
aprendizagens no Gongalves Educagio

inicio da docéncia

4 A construgio da Leticia Mestrado Universidade de 2017
profissionalidade no Marinho Académico Brasilia
processo de inser¢ao Eglem de em Educagio
profissional na Oliveira

Educagio Infantil
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Continuagio (Quadro 1)

Titulo Autor Nivel Instituigio Ano
5 Retratos do inicio Fabiana Mestrado Universidade Estadual | 2018
da carreira docente: Alessandra Académico Paulista, caimpus de
nas experiéncias Fonsaca Ruy | em Educagdo | Rio Claro
vividas, revelagdes
da constitui¢io do
professor
6 Professoras iniciantes | Alessandra Mestrado Universidade Catélica | 2013
da Educagio Muzzi de Académico Dom Bosco, Campo
Infantil: percursos Queiroz em Educagio | Grande
de aprendizagem da
docéncia
7 Desafios do primeiro | Andreza Mestrado Universidade Nove de | 2014
ano da docéncia na Gessi Trova Profissional Julho, Sdo Paulo
Educagio Infantil em Gestdo
e Priticas
Educacionais
8 A profissionalidade Romulo Mestrado Pontificia 2016
docente de professores | Loureiro Académico Universidade Catdlica
iniciantes: um estudo | Casciano em Educagio | do Rio de Janeiro
com licenciados
em Pedagogia e em
Biologia
9 Professores iniciantes | Andreia Dias | Mestrado Universidade de 2016
na Educagio Infantil | Pires Ferreira | Profissional Taubaté
da rede municipal em Educagio
de ensino de Sio
José dos Campos:
ingresso profissional,
expectativas e
possibilidades
10 | Professores iniciantes: | Pamela Mestrado Universidade Estadual | 2013
marcas de alteridade | Aparecida Académico Paulista, cimpus de
na constitui¢do da Cassio em Educagdo | Rio Claro
profissionalidade
docente
11 | Atratividade da Roseneide Mestrado Universidade Catélica | 2013
carreira docente: um Fassina Académico de Santos
estudo com pedagogas em Educagio
iniciantes
12 | Professoras iniciantes | Solange Mestrado Universidade Federal | 2013
da Educacio Cardoso Académico de Ouro Preto
Infantil: encantos em Educagio
e desencantos da
docéncia
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Continuagio (Quadro 1)

Titulo Autor Nivel Instituigio Ano
13 | Socializagio Thais Regina | Mestrado Universidade Estadual | 2016
profissional de Miranda Académico de Mato Grosso
professores iniciantes | Martins em Educagio | do Sul, cAimpus de
egressos do curso Paranaiba
de Pedagogia da
Universidade Estadual
de Mato Grosso
do Sul (UEMS),
Unidade de Paranaiba
14 | “Quando o contar de | Cristiane Mestrado Universidade Estadual | 2016
si desvela uma histéria | Ribeiro Profissional de Mato Grosso
sobre nés”: narrativas | Cabral Rocha | em Educagio | do Sul, cimpus de
(auto)biograficas de Campo Grande
professores iniciantes
egressos do curso de
Pedagogia da UEMS/
Campo Grande
15 | O desenvolvimento Marcia Mestrado Universidade 2016
profissional dos Socorro Académico Federal de Mato
professores iniciantes | dos Santos em Educagio | Grosso, cimpus de
egressos do curso Franca Rondonépolis
de licenciatura em
Pedagogia: um estudo
de caso
16 | Ser professora Bruna Cury Mestrado Universidade Estadual | 2015
iniciante na de Barros Académico Paulista, cimpus de
Educagio Infantil: em Educagio | Araraquara
aprendizagens e Escolar
desenvolvimento
profissional em
contexto de
enfrentamentos e
superagoes de dilemas
17 | Fatores que Bruna Mestrado Pontificia 2015
influenciam os Thereza Académico Universidade Catdlica
professores iniciantes | Cristina Paz | em Educagio | do Parani, cAmpus de
a permanecerem na de Barros Curitiba
carreira docente
18 | Professoras iniciantes | Klinger Doutorado Universidade Estadual | 2016
e o aprender a ensinar | Teodoro em Educagio | Paulista, cimpus de
Matematica em um Ciriaco Presidente Prudente
grupo colaborativo
19 | Primeiros anos da Valeria Mestrado Universidade Federal | 2014
carreira docente: Menassa Académico do Espirito Santo
didlogos com Zucolotto em Educagio

professoras iniciantes
na Educagio Infantil
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Continuagio (Quadro 1)

Titulo Autor Nivel Instituigdo Ano
20 | Condigoes de trabalho | Lisandra Doutorado Pontificia 2017
e desenvolvimento Marisa em Educagio: | Universidade Catdlica
profissional Princepe Psicologia da | de Sdo Paulo
de professores Educagio
iniciantes em uma
rede municipal de
Educagio
21 | Narrativas dialogadas | Marcia Roza | Mestrado Universidade 2017
nos didrios de Lorenzzon Académico Federal de Mato
campo reflexivos de em Educagio | Grosso, cimpus de
professoras iniciantes: Rondonépolis
possibilidades de
autoformagio
22 | Priticas formativas Mendes Mestrado Universidade Federal | 2014
em Mato Grosso sob | Solange Académico de Mato Grosso
o olhar de professores | Lemes da em Educagio
iniciantes Silva
23 | Professoras iniciantes | Jaqueline Mestrado Universidade da 2017
e inclusdo na Grasiele Académico Regido de Joinville
Educagio Infantil: Vieira Pezzi | em Educagio
didlogos sobre
trabalho e formagio
docente
24 | Professores iniciantes | Adriane Mestrado Universidade Federal | 2018
egressos do curso Pereira da Académico de Mato Grosso
de Pedagogia e o Silva em Educagio
abandono da carreira
docente no municipio
de Rondonépolis/MT
25 | A educagio da crianga | Iraildes Sales | Mestrado Universidade Catélica | 2015
de 0 a3 anos —um dos Santos Académico Dom Bosco, Campo
olhar para a pratica Delmondes em Educagio | Grande
docente
26 | Educagio Infantil e Denise Mestrado Universidade Catélica | 2014
tecnologia: um olhar Tomiko Académico Dom Bosco, Campo
para as concepgdes e Arakaki em Educagio | Grande
préticas pedagdgicas Takemoto
dos professores
27 | Desenvolvimento Mary Gracy | Doutorado Pontificia 2014
profissional do e Silva Lima | em Educagio: | Universidade Catélica

docente egresso do
curso de Pedagogia:
necessidades e
perspectivas do
tornar-se professor

Curriculo

de Sao Paulo
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Continuagdo (Quadro 1)

Titulo Autor Nivel Instituigdo Ano
28 | OPIBID ea Maiane Mestrado Universidade Federal | 2015
iniciagio profissional | Santos da Académico da Bahia
docente: um estudo Silva Santana | em Educagio

com professores
egressos do Programa

29 | Ainsercio Midia Olinto | Doutorado Pontificia 2018
profissional e a de Oliveira em Educagio: | Universidade Catélica
atuagio docente na Histéria, de Sdo Paulo
Educagio Infantil Politica,

Sociedade

30 | Aprendizagem Monique Mestrado Universidade Federal | 2013
profissional da Aparecida Académico de Sdo Carlos
docéncia: que saberes | Voltarelli em Educagio

o(a) professor(a) tem
para atuar em creches

31 | Politicas para Silvana Mestrado Universidade Estadual | 2018
formagio de Sousa Académico do Sudoeste da Bahia
professores: os Andrade em Educagio

impactos do Parfor
na formagio, na
existéncia individual e
no trabalho docente

32 | A construgio da Fernando Mestrado Universidade de 2017
profissionalidade Santos Sousa | Académico Brasilia
docente do pedagogo em Educagio

do género masculino
iniciante/ingressante
na Educagio Infantil
e na alfabetizagio

33 | O Programa Mesa Anelise Mestrado Pontificia 2016
Educadora e suas Delgado Profissional Universidade Catdlica
contribui¢des Godeguez do | em Educagio: | de Sao Paulo
para a formagio Nascimento Formagio de
de professores na Professores

Educagio Infantil em
Sdo Caetano do Sul

34 | Inicio da docéncia: Ana Carlade | Mestrado Universidade Catélica | 2018
aprendendo a Amorim Académico Dom Bosco
ser professora na em Educacio
Educagio Infantil

35 | O processo de Aline Diniz | Mestrado Universidade Estadual | 2016
constitui¢do da de Amorim Académico Paulista, cimpus de
identidade docente em Educagio | Araraquara
do professor iniciante: Escolar
egressos do curso
de Pedagogia da
UNESP/Bauru

Fonte: dados da pesquisa.
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Quadro 2 — Produgdes disponiveis na BDTD com o termo de busca iniciantes,
Area de Conhecimento Ciéncias Humanas Educagio, periodo 1996-2018.

Titulo Autor Nivel Institui¢io Ano
1 Casos de ensino e Maévi Doutorado Universidade Federal | 2005
professoras iniciantes | Anabel Nono | em Educagio | de Sao Carlos
2 Atratividade da Roseneide Mestrado em | Universidade Catélica | 2013
carreira docente: um Fassina Educagio de Santos

estudo com pedagogas
iniciantes

3 Desafios do primeiro | Andreza Mestrado Universidade Nove 2014
ano da docéncia na Gessi Trova Profissional de Julho
Educagio Infantil em Gestio
e Praticas
Educacionais
4 Aprendizagem Monique Mestrado Universidade Federal | 2013
profissional da Aparecida Académico de Sdo Carlos
docéncia: que saberes | Voltarelli em Educagio

o(a) professor(a) tem
para atuar em creches?

Fonte: dados da pesquisa.

Conforme nota-se na Figura 1, antes do ano de 2005 ndo foi
listada nenhuma dissertagio/tese nos bancos de dados utilizados.
Em 2005, aparece uma tese de doutorado e, em seguida, s6 foram
achadas produgdes a partir de 2013, sendo que, portanto, no periodo
2006-2012, nio foi encontrado nenhum trabalho sobre professores
iniciantes nos bancos de produgées de programas de pés-graduagio
brasileiros. Das 36 produgdes, 25 delas foram escritas a partir de
pesquisas realizadas em nivel de mestrado académico, quatro a partir
de mestrado profissional e sete, de doutorado, conforme Figura 2.

Dos trabalhos encontrados, 31 deles se concentram nas regies
Sudeste (19) e Centro- Oeste (12). Ha 5 trabalhos nas regides Sul
(2) e Nordeste (3) e nenhuma produgio na regido Norte do pais (Fi-
gura 3). Na Tabela 1 ¢ possivel observar a distribui¢do das produgdes
por estado brasileiro, com uma concentragio de 41,7% dos trabalhos

(15) em Sido Paulo.
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Figura 1 — Porcentagem de teses e dissertagdes por ano de publicagio listadas
nos bancos de dados da Capes e da BDTD com termo de busca iniciantes no
periodo 1996-2018.

PRODUGCOES POR ANO DE PUBLICAGAO

1 2005 m 2013 m 2014 2015 W 2016 u 2017 W 2018

Figura 2 — Porcentagem de produgdes por nivel académico listadas nos bancos
de dados da Capes e da BDTD com termo de busca iniciantes no periodo 1996-
2018.

PRODUCOES POR NIiVEL ACADEMICO

W Mestrado Académico ~ m Mestrado Profissional ~ m Doutorado
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Figura 3 — Porcentagem de produgdes por regido brasileira listadas nos bancos
de dados da Capes e da BDTD com termo de busca iniciantes no periodo 1996-
2018.

PRODUGOES POR REGIAO BRASILEIRA

HNorte MSul MSudeste MCentro-Oeste M MNordeste

Tabela 1 — Numero e propor¢io de dissertagdes e teses listadas nos bancos de
dados da CAPES e da BDTD, termo de busca iniciantes, no periodo 1996-
2018, por Estado brasileiro.

Estado N %
Parani 1 2,8
Santa Catarina 1 2,8
Espirito Santo 1 2,8
Minas Gerais 1 2,8
Rio de Janeiro 2 55
Sio Paulo 15 41,7
Distrito Federal 2 55
Mato Grosso 4 11,1
Mato Grosso do Sul 6 16,7
Bahia 2 55
Ceari 1 2,8
Total 36 100
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Analisando as 36 dissertagdes e teses listadas na Capes e na BDTD,
foi possivel constatar que, embora todas as pesquisas tenham tido como
sujeitos professores iniciantes da Educagio Infantil, apenas 10 delas fo-
calizaram especificamente o inicio na docéncia na Educagio Infantil.
Essa constatagio se deu a partir da leitura dos objetivos dos estudos. A
seguir, no Quadro 3, estdo listadas essas 10 produgdes.

Quadro 3 — Produgaes disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertagoes da Capes
e na BDTD que focalizam o inicio na docéncia na Educagio Infantil, apenas.

Titulo Autor Nivel Institui¢io Ano
1 A construgio da Leticia Mestrado Universidade de 2017
profissionalidade no Marinho Académico Brasilia
processo de inser¢io Eglem de em Educagio
profissional na Oliveira

Educagio Infantil

2 Professoras iniciantes | Alessandra Mestrado Universidade Catélica | 2013
da Educacio Muzzi de Académico Dom Bosco, Campo
Infantil: percursos Queiroz em Educagio | Grande
de aprendizagem da
docéncia
3 Desafios do primeiro | Andreza Mestrado Universidade Nove de | 2014
ano da docéncia na Gessi Trova Profissional Julho, Sdo Paulo
Educagio Infantil em Gestdo
e Priticas
Educacionais
4 Professores iniciantes | Andreia Dias | Mestrado Universidade de 2016
na Educagio Infantil | Pires Ferreira | Profissional Taubaté
da rede municipal em Educagio

de ensino de Sao
José dos Campos:
ingresso profissional,
expectativas e

possibilidades
5 Professoras iniciantes | Solange Mestrado Universidade Federal | 2013
da Educacio Cardoso Académico de Ouro Preto
Infantil: encantos em Educagio
e desencantos da
docéncia
6 Ser professora Bruna Cury Mestrado Universidade Estadual | 2015
iniciante na de Barros Académico Paulista, cimpus de
Educagio Infantil: em Educagdo | Araraquara
aprendizagens e Escolar
desenvolvimento

profissional em
contexto de
enfrentamentos e
superagoes de dilemas
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Continuagio (Quadro 3)

Titulo Autor Nivel Instituigdo Ano
7 Primeiros anos da Valeria Mestrado Universidade Federal | 2014
carreira docente: Menassa Académico do Espirito Santo
didlogos com Zucolotto em Educagio

professoras iniciantes
na Educagio Infantil

8 A inser¢io Midia Olinto | Doutorado Pontificia 2018
profissional e a de Oliveira em Educagio: | Universidade Catdlica
atuagdo docente na Histéria, de Sdo Paulo
Educagio Infantil Politica,

Sociedade

9 Aprendizagem Monique Mestrado Universidade Federal | 2013
profissional da Aparecida Académico de Sao Carlos
docéncia: que saberes | Voltarelli em Educagio

o(a) professor(a) tem
para atuar em creches

10 | Inicio da docéncia: Ana Carla de | Mestrado Universidade Catélica | 2018
aprendendo a Amorim Académico Dom Bosco, Campo
ser professora na em Educagio | Grande

Educagio Infantil

Fonte: dados da pesquisa.

Essas 10 produgoes foram publicadas entre os anos de 2013
e 2018, sendo sete delas em nivel de mestrado académico, duas
em nivel de mestrado profissional e uma em nivel de doutora-
do. Nio houve nenhuma produgdo em programas de pés-gra-
duagdo das regides Norte, Sul e Nordeste. Dos 10 trabalhos,
sete deles sdo da regido Sudeste e trés da regido Centro-Oeste
do Brasil. Uma anélise mais aprofundada dessas 10 produgdes
estd em andamento.

Discussio e conclusido

Apesar da importincia do periodo de entrada na carreira
docente evidenciada por diversos estudos, e da relevancia das
creches e pré-escolas no desenvolvimento integral das criangas
de zero a cinco anos, constatou-se, a partir da pesquisa aqui re-
latada, que, no periodo 1996-2018, foram produzidas apenas 10
dissertagdes/teses que focalizaram como se dd o inicio na do-
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céncia na Educa¢io Infantil. Nas regides brasileiras Norte, Sul
e Nordeste nio foi observada nenhuma publicagdo a respeito da
temdtica nos bancos de dados investigados. Em nivel de douto-
rado, constatou-se apenas uma produ¢io entre as 10. Levando
em conta a importincia das pesquisas na fundamentagio de po-
liticas publicas voltadas para o inicio na docéncia na Educagio
Infantil, constata-se uma situagdo preocupante.

Nio ¢é foco deste trabalho apresentar as andlises dos resultados
obtidos por essas 10 produgdes mas, a leitura ainda inicial dos re-
sumos das publicac¢ées, sugere a necessidade de novos estudos sobre
professoras(es) iniciantes nas creches e pré-escolas que possam sus-
tentar a ado¢do permanente de programas de inser¢do profissional
pelos municipios brasileiros como um dos elementos para o estabe-
lecimento de uma Educagio Infantil de qualidade.
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RESUMO

Os primeiros anos de atuagdo na docéncia sio permeados por
tensoes e aprendizagens e tornam- se mais desafiadores quando a
inser¢do ocorre na alfabetizagdo, devido 4 complexidade e especifi-
cidade desse processo. Este artigo, de cariter qualitativo, teve como
objetivo desvelar o processo de inser¢do a docéncia na alfabetiza-
¢do de professoras egressas de um Curso de Pedagogia. A pesqui-
sa se fundamenta teoricamente em Marcelo (2010), Névoa (2019),
Vaillant; Marcelo (2012), Gatti (2010), a respeito da formagio de
professores. E Mortatti (2000), Soares (2004), Kleiman (2005),
Smolka (2018), sobre a alfabetizagio. Os dados foram gerados em
duas etapas, inicialmente, por meio de questiondrio, a fim de iden-
tificar a atuagio dos egressos na alfabetiza¢do. A seguir, através de
entrevistas semiestruturadas com as trés professoras iniciantes que
atuam na alfabetiza¢do. A analise apontou que as entrevistadas se
tornaram professoras em decorréncia do interesse pela profissio e a
atuagdo na alfabetizagio se deve a escolha profissional das docentes.
Os desafios encontrados estio relacionados as condi¢bes decorrentes



do contexto de atuagio: escola privada ou publica. Na escola priva-
da, dizem respeito ao engessamento da a¢do pedagdgica e a auto-
confian¢a e conflanca das familias no trabalho desenvolvido pelas
professoras; na escola publica, a quantidade de criangas na sala de
aula, & heterogeneidade do grupo, e a falta de apoio por parte da
coordenagio e dos demais. O inicio na docéncia na alfabetizagio das
trés professoras tem em comum o fato de ser um percurso solitd-
rio, indicando a necessidade de a¢des sistematizadas e continuas de
apoio e acompanhamento.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Inser-
¢do a Docéncia; Alfabetizagio.

Introdugio

O presente artigo, desenvolvido no contexto do Programa de
Pés-graduagio em Educagio da universidade da qual as pesquisa-
doras fazem parte e vinculado ao grupo que pesquisa a formagio de
professores e praticas educativas, discute a inser¢do a docéncia no
contexto da alfabetiza¢do de egressas de um Curso de Pedagogia de
uma universidade puablica do estado de Santa Catarina.

Os primeiros anos na docéncia, “esse tempo entre dois, entre o
fim da formacio e o inicio da profissio” (NOVOA, 2019, p-200), sdo
decisivos na vida pessoal e profissional dos professores. Ao abordar e
analisar esse periodo, Névoa (2019, p. 200), em diversos momentos,
chama a atengdo para a necessidade de se estabelecer “uma pon-
te” entre a universidade e as escolas, e a importancia de “pensar o
percurso do licenciando como um processo progressivo de aquisi¢do
de uma dimensio profissional”. A importancia do periodo de inser-
¢do na docéncia e os primeiros anos de exercicio profissional, como
uma etapa marcante na vida do professor e determinante para a sua
permanéncia na docéncia, também tem sido discutida por outros
pesquisadores da formagdo de professores em 4mbito internacional,
como Veenman (1988), Huberman (1992), Marcelo Garcia (1999;
2010), Imbernén (2000), Névoa (2009) e Vaillant e Marcelo (2012).
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Em ambito nacional, Gatti (2010) e Gatti ez a/. (2019) também
discutem a necessidade de aproximar escola e universidade, buscan-
do diminuir a distincia entre o curriculo predominante teérico da
universidade e a educagio bésica, reconhecendo a importancia que
os saberes da experiéncia dos docentes que atuam nas escolas tém
para a formagio inicial de professores, estabelecendo parcerias en-
tre escolas e universidades. De acordo com Gatti (2010), os cursos
de Pedagogia no Brasil tém se caracterizado pela diversificagdo e
fragmentagdo dos curriculos o que contribui para que os egressos e
egressas tenham dificuldades para enfrentar os desafios das préticas
educacionais nos diferentes ambientes em que elas vém se realizan-
do. O desafio se torna ainda maior quando a inser¢do na docéncia
ocorre na alfabetizagdo, haja vista a complexidade e a especificidade
desse processo (SOARES, 2004; KLEIMAN, 2005; MORTATTI,
2000, SMOLKA, 2018).

Esta situagio, decorre do fato de que, no Brasil, a formagio de
professores para a alfabetiza¢do nem sempre foi necessdria, uma vez
que o ensino das primeiras letras era reservado a elite e, para alfabe-
tizar, bastava saber ler e escrever (MORTATTT, 2000). A formagio
de um profissional para ensinar a ler e escrever sé se tornou crucial
quando, com a Independéncia do Brasil, em 1822, entendeu-se im-
prescindivel a instrugdo publica (SAVIANI, 2012).

A partir de entdo, a formagio de professores sofreu diversas mu-
dancgas ao longo dos anos. Contudo, a mudanga mais significativa
ocorreu em 1932 com a cria¢do dos Institutos de Educagio com esco-
las-laboratérios, cujo objetivo era formar professores com base na ex-
perimentagio pedagégica, encarando a educagdo nio s6 como um ob-
jeto de estudo, mas também um objeto de pesquisa (SAVIANI, 2012).

Com a incorporagio destes Institutos as universidades, cria-se,
entdo, em 1939, o curso de Pedagogia, responsavel pela formagio dos
professores para atuarem nas Escolas Normais. Desse modo, as Es-
colas Normais eram responsaveis por formar o docente para atuar na
Educagio Infantil e no Ensino Fundamental, e o curso de Pedagogia
formava o especialista em Educagio, que atuava como formador na
Escola Normal.
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Com a implementagio da Constitui¢do Federal de 1988, em um
processo de redemocratiza¢do do pais, criou-se a Lei de Bases e Di-
retrizes da Educacio Nacional (LDBEN), n° 9.394/96, vigente até
hoje, onde se estabeleceu que a formagio de professores, seja para
Educacio Infantil ou Ensino Fundamental (alfabetizagio), aconte-
ceria em nivel superior, no curso de Pedagogia.

A histéria da formagio de professores no Brasil ficou marcada
pela dicotomia entre estudos teéricos e praticos, uma vez que este
processo se constituiu em meio a respostas imediatas as pressdes
momentineas e em meio a politicas educacionais descontinuadas
(GATTI et al., 2019). Consequentemente, ainda hoje o curriculo
do curso de Pedagogia é predominado por disciplinas tedricas em
detrimento de disciplinas praticas.

O curso de Pedagogia ¢, atualmente, o principal responsavel pela
formagio do docente que atuard na alfabetizagio de criangas, jovens
e adultos. Contudo, com a criagio da LDBEN

n. 9.394/1996, a formagio no curso de Pedagogia se tornou am-
pla e genérica, uma vez que, além de formar o professor para atuar
nos anos iniciais, e na alfabetizagio, o curso também forma o pro-
fessor para atuar na Educacio Infantil e o especialista em educagio
(GATTI et al., 2019). Essa ampla formagio exige que o egresso de
Pedagogia esteja apto a responder diferentes especificidades da pro-
fissdo, ao passo que algumas delas exigem formagdo mais aprofun-
dada, como é o caso da alfabetizagio. Neste sentido, Pimenta ez al.
(2017, p. 25) afirma que o resultado desta amplitude ¢ uma formagio
generalizante e superficial, ndo atendendo os desafios presentes no
cotidiano de um professor, o que “[...] ndo forma (bem) nem o peda-
gogo nem o docente”.

Essa discussdo sobre a formagio de professores se agrava quando
se trata da formacdo do professor alfabetizador. A formagio deste
profissional ndo tem acontecido de forma sistematica no nosso pais
(SOARES, 2015), e é uma formagio especifica, que exige do seu
egresso uma compreensio de todas as facetas e todas as condicio-
nantes do complexo processo de alfabetizagio.
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Somam-se ao complexo processo da formagio do alfabetizador
os desafios enfrentados por professores recém-formados em seus
primeiros anos de inser¢do a4 docéncia. Este periodo de inser¢do a
docéncia se refere aos primeiros anos que o professor, ingressa na sua
profissdo e passa a dar aulas de forma autdénoma. Caracteriza-se por
ser uma etapa dificil e desafiadora, diferenciada das demais, marcada
pela transi¢do da etapa de estudantes para professores. (MARCELO
GARCIA, 1999).

E um momento da vida pessoal e profissional do docente mar-
cado por tensoes e aprendizagens e ¢ uma fase em que o professor
desenvolve a sua identidade profissional. Segundo Vaillant e Marce-
lo (2012, p. 125), é “uma etapa na qual as duvidas, as insegurangas, a
ansiedade por ingressar na prética acumulam-se e convivem sem boa
vizinhang¢a”. No entanto, apesar desse periodo merecer especial aten-
¢do das politicas publicas e institui¢des formadoras, prestando apoio
e formagdo continuada direcionada para os professores iniciantes,
ndo hd no Brasil uma politica nacional de indug¢do a docéncia, que
cuide dos primeiros anos de exercicio da docéncia. (MARCELO E
VAILLANT, 2017). Em decorréncia disso, professores que iniciam
na alfabetiza¢do ndo sio acompanhados em seus primeiros anos de
docéncia.

Com base nesse cendrio, percebe-se, no ambiente universitério,
que um nimero significativo de estudantes de Pedagogia tem optado
por atuarem em outros ambientes que nio a alfabetiza¢io, como a
Educagio Infantil, por exemplo. Deste modo, explicita-se a impor-
tincia em saber, das académicas que optam pela alfabetizagdo, como
acontece o processo de inser¢do a docéncia.

Diante do exposto, a questdo problema desta pesquisa é: as pro-
fessoras egressas do curso de Pedagogia atuam na alfabetiza¢do em
seu periodo de inser¢do a docéncia? Se atuam, como ocorre esse pro-
cesso de inser¢io a docéncia na alfabetizagao? Quais sio seus prin-
cipais desafios e como vém lidando com eles? Para esta pesquisa,
estabeleceu-se como objetivo geral desvelar o processo de inser¢do
a docéncia na alfabetizagio, de professoras egressas do curso de Pe-
dagogia de uma universidade publica do estado de Santa Catarina.
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A pesquisa se fundamenta nas contribui¢des teéricas de Gatti
(2019), Marcelo (2010), Névoa (2019), Vaillant; Marcelo (2012),
André (2010), a respeito da formagio de professores. E, de Soares
(2004), Kleiman (2005), Smolka (2018) e Mortatti (2000), sobre a
alfabetizagdo.

Este artigo estd organizado em: introdugio, com o desenvolvi-
mento da problematica, questio problema e objetivo da pesquisa;
fundamentagio teérica, onde se desenvolve os fundamentos tedri-
cos sobre a formagdo de professores alfabetizadores no Brasil e os
primeiros anos de inser¢do 4 docéncia; aspectos metodolégicos, que
abordam o percurso do desenvolvimento desta pesquisa; andlise dos
dados, espago reservado para a discussio interpretagio dos dados ge-
rados; e, por fim, considerac¢ées finais, onde serdo apresentadas as
contribui¢des da pesquisa.

Metodologia

Esta pesquisa se caracteriza como exploratdria, de natureza qua-
litativa (BOGDAN; BICKLEN, 1991). O contexto da investigagio
foram escolas publicas e privadas. Para a gera¢do de dados selecionou-
-se, incialmente, como participantes, egressos dos anos de 2015, 2016,
2017 e 2018 de um Curso de Pedagogia de uma universidade publica
do estado de Santa Catarina, portanto iniciantes na profissio.

O Curso de Pedagogia que faz parte desta investigag¢io foi fun-
dado em 1967. Ao longo desse periodo passou por diversas adequa-
¢oes decorrentes de exigéncias legais, resultantes de leis de ambito
municipal e nacional. Desse modo, a duragdo do curso, o curriculo
e as habilitagées foram mudando ao longo do tempo. Atualmente,
o curso, em consonincia com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacio Inicial em Nivel Superior, Resolu¢do n° 2, de 1°
de julho de 2015 (BRASIL, 2015), em vigor no momento da ela-
boragio do Projeto Pedagégico de Curso (PPC), e com as politicas
da institui¢do, objetiva formar profissionais da educa¢do com base
tedrico-pritica, reflexdo critica e autonomia intelectual e promover
um processo educativo democritico que possibilite a atua¢do na do-
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céncia da educagio infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental,
e também na gestdo educacional, em diferentes contextos e modali-
dades da educagio bésica. Portanto, trata-se de um curso de tradi¢io,
de grande importincia na formagio de professores e professoras que
atuam em diversos municipios da regido em que a universidade se
encontra localizada, e que funciona na modalidade presencial.

Para atender ao objetivo geral proposto, a pesquisa foi organizada
em duas etapas. Na 12 etapa buscou-se conhecer a drea de atuagio
dos egressos do curso de Pedagogia e, para tanto, realizou-se um
levantamento, junto a secretaria onde este funciona, dos estudantes
concluintes dos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018. Foi identifica-
do um total de 106 egressos. Para a realiza¢io do mapeamento dos
egressos que atuam na alfabetizagio foi encaminhado um questiond-
rio, via e-mail, contendo questdes relacionadas a drea de atuagio dos
professores, o qual foi respondido por 40 pessoas. A partir dos dados
obtidos com o questiondrio foram identificadas as dreas de atuagio
das 40 pessoas respondentes sendo que, dessas, apenas 6 egressas
atuavam na alfabetizagdo a época do levantamento, e, somente 4
eram professoras referéncia das turmas, portanto, responséveis por
conduzir o processo de alfabetiza¢do. Das 4 professoras, 3 concorda-
ram em participar da pesquisa.

Na 22 etapa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
as 3 professoras que concordaram em participar da pesquisa, a fim
de desvelar o processo de inser¢do a docéncia na alfabetizagio, de
professoras egressas do Curso de Pedagogia. As entrevistas foram
gravadas e a seguir transcritas. As categorias de andlise, referentes a
esta etapa, foram definidas a posteriori, a partir da andlise dos dados
gerados pelas entrevistas e indicaram que os desafios encontrados
estdo relacionados as condi¢ées decorrentes do contexto de atuagio:
escola privada ou publica.

Os dados foram analisados e interpretados com base nas contri-
bui¢des tedricas de contribuigdes tedricas de Gatti (2019), Marce-
lo (2010), Névoa (2019), Vaillant; Marcelo (2012), André (2010), a
respeito da formagio de professores. E, de Soares (2004), Kleiman
(2005), Smolka (2018), e Mortatti (2000), sobre a alfabetizagio.
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Resultados

A andlise dos dados referentes a primeira etapa da pesquisa, em
que buscou-se conhecer a drea de atuagdo dos egressos do curso,
apontou que do total de 106 egressos, 17 sdo do ano de 2015; 19 do
ano de 2016; 36 do ano de 2017; e 34 do ano de 2018. Observamos
uma elevag¢io no numero de concluintes nos anos de 2017 e 2018,
em relagdo aos anos anteriores. Esta elevacido coincide com os anos
subsequentes a implanta¢do do Programa Institucional de Bolsas de
Incentivo a Docéncia — PIBID, edital Capes n° 11/2012 (BRASIL,
2012), o 1° edital aberto as universidades comunitarias. Sabe-se que
o PIBID, apesar da descaracteriza¢do ocorrida a partir do Edital
n° 7 do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo 4 Docéncia
(BRASIL, 2018), se constitui como principal programa de incentivo
a docéncia no Brasil. Entendemos que a elevagio no nimero de ma-
triculas, praticamente o dobro, que houve neste periodo se deve aos
incentivos provenientes do programa.

A seguir, a partir da andlise das respostas recebidas, identifica-
mos que dos 40 respondentes, 2 eram egressos de 2015; 6 eram de
2016; 14 eram de 2017; e 18 respostas eram de egressos de 2018.
Compreende-se, aqui, um indicador importante para a universidade:
a medida que o tempo vai passando, os egressos vao se afastando do
contexto de sua formagio inicial, o que torna mais dificil manter um
didlogo a respeito da profissio.

Com relagdo a drea de atuagio, identificamos que do total de
respondentes, apenas 6 trabalham na alfabetizag¢do. Observamos que
a maioria dos egressos que atua no magistério (23) trabalha na edu-
ca¢do infantil. Entendemos que isto se deve ao fato de que ainda
durante a gradua¢do muitos estudantes passam a atuar em estdgios
remunerados em institui¢des de educagdo infantil, com o propésito
de aprender a profissio e, também, devido a necessidade de se man-
ter financeiramente durante os estudos.
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Das 40 respostas recebidas, apenas 6 professoras' atuam na al-
fabetizagdo. Das 6, apenas 4 atuam como professoras de referéncia
da turma, sendo que as demais atuam como professora de apoio e
segunda professora. Os dados confirmam que, entre as respondentes
da pesquisa, o nimero de professoras egressas do Curso de Pedago-
gia que atuam na alfabetizago é bastante reduzido.

Na segunda etapa, os dados foram analisados de modo a atender
o objetivo geral desta pesquisa, qual seja, desvelar o processo de inser-
¢do a docéncia na alfabetiza¢do de professoras egressas de um curso
de Pedagogia. Desta forma, a seguir, serdo analisados trés importan-
tes tépicos: a opgdo pela docéncia e pela docéncia na alfabetizagio;
os desafios encontrados no inicio da docéncia na alfabetizagio; e, os
modos como as professoras egressas tém enfrentado esses desafios.

Opgio pela docéncia e docéncia na alfabetizagio

Os estudos sobre a formagio de professores apontam para a im-
portincia de conhecer as relagées entre histéria de vida e Desenvol-
vimento Profissional (DP) (GATTI, 1996; MARCELO GARCIA,
1999; NOVOA, 1992; 1995). De acordo com Névoa (1992, p-9),
“[...] ndo ¢ possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobre-
tudo numa profissio fortemente impregnada de valores e de ideais
e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagio
humana”. De acordo com o autor, a constitui¢cdo do professor inicia-
-se muito antes de seu ingresso em um curso de formagio inicial,
estd ligada a sua histéria de vida, ao contexto social e cultural em que
vive, e que possibilita ou ndo o acesso 4 determinados conhecimentos
e oportunidades. No caso das professoras participantes da pesquisa,
cursar a licenciatura em Pedagogia resultou de uma escolha pessoal,
motivada por suas histérias de vida.

A professora B. tem 23 anos, formou-se em Pedagogia no ano
de 2019. Atua na rede publica municipal e seu desejo de ser pro-

1. A partir da identificagdo de que as seis pessoas que atuam na alfabetizacio sio do géne-
ro feminino, passamos a usar o termo professoras para nos referir s egressas.
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fessora surgiu ainda quando crianga, como pode ser observado em
seu enunciado, ‘[intervalo] desde pequena eu acho que eu ji tinha essa
vontade de ser professora. Jd desde muito cedo, jd tinba o meu quadrinho
ld, e que eu gostava de brincar de dar aula pras bonecas, e tudo mais, pros
meus primos mais novos. [pausa] Eu acho que ji comegou desde ai.” A
professora lembra que queria fazer Quimica. Mas, um més antes do
vestibular, acabou mudando para a Pedagogia, porque queria real-
mente ser professora.

A professora C. tem 24 anos, formou-se em Pedagogia no ano de
2018 e atua em uma escola particular. A professora diz que sempre
teve certeza de que queria ser professora. Relaciona o desejo a von-
tade e a facilidade que sempre teve em ajudar as pessoas a estudar.
“E eu acho que esse negocio de ensinar, sempre teve bem vinculado a mim,
porque quando eu podia ajudar alguém em uma questio que eu soubes-
se, eu sempre gostava de ensinar e tudo mais.” Explica que sempre foi
muito convicta com relagio a sua opgo profissional: ser professora.

A professora B. L. tem 25 anos, formou-se em Pedagogia no ano
2017. E, também, atua em uma escola particular. B. L., demonstra
certa hesitagdo ao falar sobre o que motivou a sua opgao pela do-
céncia, ‘[intervalo] ah, porque eu gosto de crianga.” Apesar das muitas
criticas que jd ouviu por dizer que sua op¢io se deve ao fato de gostar
de criangas, a professora explica que considera um ponto importante
gostar de o qué e com quem vai trabalhar, porque, de acordo com ela,
“ndo vamos fazer algo que nio gostamos.”

As diferentes motivagdes apontadas pelas participantes tém em
comum o desejo de ser professoras. Vaillant e Marcelo (2012), desta-
cam o papel das experiéncias prévias dos futuros docentes. De acor-
do com os autores, “os estudantes que querem se transformar em
docentes nio tém consciéncia do que sabem, nem de como e porque
conhecem [...].” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 53). Se em
um primeiro momento, a op¢do pela docéncia tem como motiva-
¢do as experiéncias prévias, permanecer na carreira exige compro-
metimento com a profissdo, com o constituir-se professora. E, se a
docéncia é uma opg¢io que pode acompanhar as professoras desde a
infincia, ser professora de alfabetiza¢do nem sempre ¢é algo desejado.
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Pesquisas a respeito do tema apontam que, geralmente, a atuagdo das
professoras iniciantes na alfabetiza¢do é motivada pelo fato de que as
turmas de alfabetizagio “sobram” para quem estd chegando na escola
(CORREA, 2015; LIMA, 2006). As professoras participantes desta
pesquisa, no entanto, relatam que a atuagdo na alfabetiza¢do é uma
opgio profissional, que se deu, principalmente, a partir de experién-
cias vivenciadas durante a formag@o inicial.

A professora B. relata que o interesse surgiu durante a discipli-
na de alfabetizagio e letramento, na Pedagogia. De acordo com ela,
“[intervalo] despertou isso quando eu tive as aulas [pausa] de alfabeti-
zagdo e letramento e eu percebi que era uma drea que eu gostava muito.
Entio, eu jd sabia que ndo queria ir para a Educagdo Infantil.”

No caso da professora B. L. que atua em escola privada, trabalhar
na alfabetizagio se deu em consequéncia de seu perfil e, também, por
ter manifestado o desejo junto aos responséveis pela escola.

“[Intervalo] eles ja sabiam, assim, pela minha diddtica, [intervalo] e por
eu jd relatar pra eles que eu fteria intengio de trabalhar com turma de
alfabez‘z’za;a”a, turmas maiores. F, [pau&a] pela experiéncia, assim, nio sei,
eu acho que ¢ incrivel, assim [pausa]. E uma idade que, meu [pausa]. Nio
paga o que que tu ganha com eles no final do ano, sabe? O desenvolvimento

deles ¢ muito perceptivel.”

A professora C. destaca a importincia do PIBID em sua forma-
¢do durante a licenciatura e especialmente em sua opgdo por atuar
na alfabetizagio.

‘E quando eu entrei na graduagdo, logo que eu entrei na graduacdo eu
Jjd iniciei no PIBID, no Projeto de Alfabetizagio e Letramento. [Pausa]
acompanhar a professora no colégio onde eu ia, foi magnifico [pausal
ver a_forma como eles aprendiam [pausa] as iniimeras possibilidades de
Jfazer alguém ler. [Pausa] entio, eu diria que, ser professora alfabetizadora
deu um passo assim em mim, quando eu participei desse projeto. Porque foi

onde eu vi 0 qudo grandioso era isso.”
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A opgio por atuar na alfabetiza¢io chama a atengio, especial-
mente em professoras iniciantes. Sabe-se que a complexidade e a es-
pecificidade do processo de alfabetizagio, apontada por diversos au-
tores (SOARES, 2004; KLEIMAN, 1995; 2005; SMOLKA, 2018;
MORTATTI, 2000), geralmente gera inseguranca nas professoras
em qualquer fase da carreira, mas, principalmente, no principio. A
insergdo a docéncia, por si s6, ¢ uma etapa dificil e desafiadora, di-
ferenciada das demais por ser a fase de iniciagdo em que acontece
a transi¢do da etapa de estudantes para professores, apontada por
Marcelo Garcia (1999). Esse periodo, considerado como de choque
de realidade, por Veeman (1988), ¢ o momento em que o professor se
depara com a realidade cotidiana das escolas e, portanto, requer es-
pecial atengio, pois apresenta caracteristicas e necessidades préprias,
que demandam apoio e acompanhamento especificos. Quando essa
inser¢do a docéncia se dd no contexto da alfabetizacio, essa neces-
sidade de apoio e acompanhamento se tornam ainda mais intensos.

Apesar de as egressas se referirem as experiéncias positivas viven-
ciadas durante a licenciatura em Pedagogia, a formagéo inicial tem
cardter introdutério. E no trabalho em sala de aula, nas experiéncias
vivenciadas na escola, nos desafios com os quais se deparam que as
professoras vio se constituindo alfabetizadoras. De acordo com Né-
voa (1995, p.116), “[...] o processo de construgio de uma identidade
profissional prépria ndo ¢ estranho a fungio social da profissdo, ao
estatuto da profissio e do profissional, a cultura do grupo profissio-
nal e ao contexto sociopolitico em que se desenrola [...]”. Ou seja,
vai sendo desenhada a partir das intera¢ées que a professora vai es-
tabelecendo com o universo profissional no qual vai atuar e com os
outros universos socioculturais com os quais interage.

Os desafios encontrados no inicio da docéncia na alfabetizagdo
O inicio da docéncia na alfabetiza¢do apresenta desafios decor-
rentes do fato de que as professoras, até entdo estudantes, se tornam

responsdveis por diversos processos, relacionados principalmente a
especificidade da alfabetizagio, mas também, relacionados ao con-
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texto escolar. De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), ¢ um pe-
riodo intenso em que ocorrem tensdes e aprendizagens, geralmente
desconhecidas.

Os desafios encontrados pelas professoras participantes da pes-
quisa sdo diferentes dependendo das condi¢ées do contexto de atua-
¢do: escola particular ou pablica. Desse modo, apresentamos separa-
damente os desafios decorrentes de cada contexto de atuagio.

Contexto das escolas privadas

Dos desafios enfrentados no contexto das escolas particulares, as
pesquisadoras destacaram dois desafios principais. i) o engessamento
da agio pedagdgica; e, ii) a autoconfianga e confianca das familias no
trabalho desenvolvido por elas

O primeiro desafio, o engessamento da agdo pedagdgica, é decor-
rente da proposta pedagégica e do tipo de material didédtico usado
nas escolas em que atuam, apontados pelas professoras C. e B. L. Tais
propostas preveem o uso de apostilas e livros didéticos que limitam
e direcionam as atividades a ser desenvolvidas. Como pode ser ob-
servado nos enunciados de B. L., “[Intervalo] tu tem, ¢, apostila pra
aplicar [pausa] tu tem objetivos que tu nio pode ser nada flexivel porque
tu tem que aplicar uma apostila gigante em trés meses.” De acordo com
B. L., o fato de ter que se enquadrar no que é determinado pela
escola, sem a possibilidade de se posicionar, de colocar em prética
o que aprendeu em sua formagio inicial ¢ algo dificil de aceitar. A
professora C. também se refere a essa rigidez da a¢do pedagégica
na alfabetizagio, no contexto da escola particular em que atua. De
acordo com ela, esse é um dos principais desafios:

“‘(ntervalo] ficar muito engessada em livros didaticos [pausa] eu acho
que isso & um demﬁo bem grande para a alfabetiza;dc, porque [paum]
ter essa visio [pausa] do que seria mais ou menos o ideal, assim. quando
eu participei do PIBID e, para o meu trabalho [pausa] foi um choque
de realidade.”
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O choque de realidade, no sentido de Veeman (1988), como
apresentado anteriormente, se refere ao impacto causado pelo fato de
as professoras nio se sentirem preparadas para a atuagio em sala de
aula, devido ao distanciamento entre o que ¢ trabalhado na formagio
inicial e o que ¢ exigido na pritica para a atuagio como professoras.
No entanto, neste caso, a professora se refere ao fato de nio poder
colocar em agdo o que aprendeu, especialmente por meio do PIBID,
a respeito do processo de alfabetizagio das criangas e sobre a impor-
tancia, de neste processo, olhar para os conhecimentos iniciais dos
estudantes, tomando-os como ponto de partida para o processo de
alfabetizagio. Essa situa¢io também é apontada pela professora B.
L., “[Intervalo] coisas que eu aprendi, né, ld no papel ou ld na faculdade,
e tu querer aplicar, sdo algumas fru;z‘m;o’es, assim, que de inicio eu tive,
sabe?”. A professora explica:

‘Eu tento mudar um pouquinho, mas, mesmo assim, tem muifo
enquadramento [pausa] é [pausa] e essa parte de eu ndo conseguir ouvir
eles, de eu nao conseguir, talvez, trazer tudo aquilo que eu aprend,
de frazer essa troca, de ouvir e trazer a perspectiva deles e, a partir
disso, estudar e aprofundar, isso muitas vezes a gente ndo consegue
fazer. Por mais que eu tente, mas nao € possivel, sabe? E pai cobrando,

¢ coordenagdo cobrando.”

O fato de a escola exigir que se cumpra a apostila ou o livro didé-
tico em determinado tempo, limita também o uso de jogos e outros
materiais que sdo muito importantes no processo de alfabetizagio.
De acordo com C.

“[Intervalo] outro desafio, que é do material diddtico, eu acho que isso
€ uma luta constante [pausa] porque [pausa] muitos acham ainda que
para aprender precisa ter um livro [pausa] precisa ter esse negdcio [pausal
nossa [pausa] eu preciso pegar a minha apostila. E na verdade eu acho que

em alguns momentos € vdlido e em outros nio.”
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Observa-se que, se por um lado, as escolas as contratam pelo fato
de terem cursado a licenciatura em um curso de Pedagogia reno-
mado, que transmite confianga as familias, por outro, nio as deixam
colocar em pritica o que aprenderam, porque isso nio faz parte da
proposta pedagdgica da escola.

O segundo desafio apontado pelas participantes se refere a auto-
confianga e confianga das familias no trabalho desenvolvido por elas.
O fato de serem recém-formadas, ingressantes na profissdo, também
faz com que confiar em si préprias se torne um desafio. Esse senti-
mento de inseguranca estd presente especialmente nos enunciados
da professora C. De acordo com ela:

“[Intervalo] confiar em mim. Isso [pausa] eu acho que é um passo [pausa].
Serd que eu realmente estou preparada? Porque eu acho que uma das
partes mais importantes € a parte de como se dd a iniciacdo da leitura,
da escrita, desse movimento [pausa]. Entdo, eu acho que confiar no meu

potencial [pausa] foi um desafio.”

Apesar de as professoras terem elaborado conhecimentos impor-
tantes sobre a alfabetiza¢do na formagio inicial, isso nio suprime
a necessidade de acompanhamento e apoio nos primeiros anos da
docéncia, uma vez que se entende que hd um processo de Desenvol-
vimento Profissional Docente que deveria ser continuo, e ndo uma
ruptura entre a formagao inicial e atuagio na docéncia como profis-
sionais.

O sentimento de inseguranga também diz respeito a relagdo com
as familias. Apesar de as escolas demonstrarem confianga no trabalho
das professoras atribuindo a elas a responsabilidade de, mesmo tdo
jovens, trabalhar com as turmas de alfabetizago, as egressas sentem
por parte das familias certa hesitagio com relagio ao seu trabalho,
como pode ser observado nas palavras da professora C.: “[Intervalo]
ter a confianga das familias. Porque isso, € uma coisa que pega demais,
porque eles sido acostumados a ter professores mais velhos e sempre
com aquela expressio [pausal eu estou hd tantos anos na educagio.”
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A professora B. L. aponta inseguranga com relagio ao como pro-
ceder diante de algumas questdes comportamentais das criangas.

“[Intervalo] tem uma crianga que [pausa] ele nio sabe sentar, ele nio
consegue sentar, ele ndo consegue ouvir, ele ¢, ainda em alguns momentos,
muito agressivo comigo, de bater, empurrar, de chutar, falar coisas. Entao,
essas situagoes, assim, eu me vejo [pama]. Eu sei que eu ndo posso colocar
a culpa na faculdade, mas eu ndo tive estrutura [pausal é [pausa] e eu nio

set lidar, entdo, né.”

Diante da situagdo vivida pela professora B. L., é importante re-
fletir que a complexidade do processo ensino-aprendizagem exige das
professoras mais do que conhecimento especifico do conteido com
que vio trabalhar. Ao se deparar com a sala de aula, faz-se necessirio
que estabelecam conexdes entre o processo de ensino e o contexto so-
cial em que vivem os estudantes, mas também com as relagdes que esse
contexto social e cultural provoca que se estabelegam na sala de aula.

Contexto da escola ptblica

A professora B., que trabalha na escola publica, se depara com
desafios diferentes dos enfrentados pelas professoras das escolas
particulares. Ela destaca trés desafios principais: i) a quantidade de
criangas na sala de aula; ii) a heterogeneidade do grupo de criangas,
com relagdo ao processo de aprendizagem,; e, iii) a falta de apoio por
parte da coordenagio e das demais professoras do grupo.

Com relagio ao primeiro desafio, a professora B. relata que além
de ser iniciante e de ser uma turma de alfabetizagio, o que por si s6
ja representa um grande desafio, a turma para a qual foi designada
era composta por 28 criangas.

“‘Eu tava com 28 alunos na turma da manhd do 1° ano e ndo tinha
segundo professor, nada [pausa]. Era 28 alunos pra mim mesma [pausa].
Entdo, acho que esse foi o principal desafio, assim, logo de cara que eu

entrei e vi aquela quantidade de alunos pra uma professora sé.”

60



A situagio relatada pela professora B. se aproxima da pesquisa realiza-
da por Princepe e André (2019), a respeito das condi¢ées de trabalho na
fase de indugo profissional de professores. No estudo, as autoras chamam
a atencio para o fato de que as condi¢des de trabalho se constituem como
elementos favorecedores ou limitadores do Desenvolvimento Profissional
Docente. Entre as condigbes pesquisadas, as autoras destacam a atribui-
¢do de classes como um dos pontos nevralgicos das condi¢des de carreira
dos iniciantes. Destacam também que o papel do professor se intensifica
diante de situag6es consideradas singulares como o inicio da alfabetizagdo.
No caso da professora B., era seu desejo atuar na alfabetizagio, no entanto,
iniciar na profissio se deparando com uma turma de 28 criangas se torna
bastante desafiador e, por vezes desmotivador.

O segundo desafio apontado pela professora B. se refere & hetero-
geneidade do grupo. Ela relata que olhar para o processo de aprendi-
zagem das criangas a possibilitou perceber esta questio. Como pode
ser observado no enunciado a seguir:

“E, eu acho que comecei a perceber essas questoes todas na minha cabeca
quando eu vi que assim. tinha bastante alunos avangando muito rapido, mas,
ao mesmo tempo, tinha aqueles que tavam ficando pra trds. E isso comegou
a me preocupar, assim, de uma forma, né, de chegar a tirar o sono durante i

noite, porque eu tinha 28 alunos e eu precisava dar atengio pra todos eles.”

A heterogeneidade dos grupos nas turmas de alfabetizagio é um
dos aspectos que mais preocupam as professoras, independentemente
do tempo de experiéncia. Essa caracteristica, comum a todos grupos
humanos, demanda conhecimentos por parte das docentes para saber
como agir pedagogicamente diante dos processos de aprendizagem
das criangas que nio acontecem da mesma forma e no mesmo ritmo.

“Entdo, foi uma loucura, assim, porque tinbam 10 me chamando ao mesmo
tempo pra ver como eles tavam, né, se tava certo, se a letra era daquele
formato mesmo. Entdo, acho que esse foi o desafio, assim, de perceber que,
apesar de a proposta ser diferente, eu ainda nio tava conseguindo dar

conta de todos os alunos.”
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A compreensio de que a interagio ¢ fundamental nesse processo
e que as trocas estabelecidas entre as criangas podem ser propulsoras
de aprendizagens é ponto de partida, especialmente para as profes-
soras que atuam na alfabetizacdo. No entanto, se este é um desafio
inclusive para quem atua hd mais tempo, para as professoras em ini-
cio de carreira se torna um desafio ainda maior.

Por fim, o terceiro desafio enfrentado pela professora B foi a falta
de apoio por parte da coordenagio da escola e das demais professoras
do grupo. Como explicitado em seu enunciado, “Depois eu comecei a
perceber que [pausa] é [pausa] a orientagio nio fazia muito questio de
me ajudar, apesar de saber que eu ainda era nova, que eu ainda nio tinha
pego uma turma tio grande, ainda logo de 1° ano.”

Ao iniciar na carreira os professores buscam socializar com os ou-
tros profissionais da escola, especialmente professores e coordenagio
pedagdgica, para compartilhar ideias e sanar suas duvidas e incertezas.
Vaillant e Marcelo (2012), esclarecem que os primeiros anos na pro-
fissdo sdo marcados pelo processo de aprendizagem da docéncia, mas
também pela busca de socializagdo. Fundamental neste processo, que
acontece no contexto escolar, ¢ o acompanhamento da coordenagio
pedagdgica. No entanto, a professora B. relata a auséncia de apoio e a
provivel falta de conhecimento por parte coordenadora sobre o pro-
cesso de alfabetizacdo, como pode ser observado em seu enunciado.
“Entao tive um pouquinho de desafio pra [pausa]. Como é que eu posso
explicar? [paum]. Quando eu comecei a planejar as aulas da minha forma,
com o meu método”. Mesmo sendo iniciante, tendo muitas duvidas e
precisando de apoio para dar continuidade ao seu processo formativo,
agora na pritica, a professora B. tinha clareza de que tipo de propostas
ndo cabia em sua agdo pedagdgica e quais caminhos nio queria seguir:
“[Intervalo] E assim, a questio é que eu ndo me prendia as impressoes. Abh,
hoje s¢ vai ser atividade impressa, eles vao pintar e vio preencher com a
stlaba ou uma letra, sabe? Nio me prendia nisso’.

Buscando colocar em pritica o que havia estudado em sua forma-
¢do inicial, a professora buscava romper com esteredtipos e posturas
enraizadas na cultura escolar. Ao longo da histéria da alfabetizag¢do
no Brasil, os aspectos mecénicos e funcionais da lingua escrita sempre
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tiveram prioridade, restringindo a ideia de alfabetizagdo as habilidades
de codificagio e decodificagdo dos simbolos grificos. Esse procedi-
mento ainda muito presente no contexto das salas de aula, esvazia a
lingua escrita de seu contetdo enquanto objeto sociocultural e ignora
o processo cognitivo dos estudantes concebendo a alfabetiza¢io como
a aquisi¢do de uma técnica. Superar essa concepgio é um grande desa-
fio, para o qual se faz necessdrio um movimento continuo de reflexio
sobre a prtica, o qual a professora estava se desafiando a realizar.

Sobre a importincia da aprendizagem partilhada entre os pro-
fessores, Veiga (2011, p. 270), destaca que o processo de trabalho na
instituicdo deve “propiciar situa¢oes de encontro e intercimbio entre
os professores para quebrar o isolamento profissional e o individu-
alismo que caracterizam o trabalho docente”. A organizag¢io desses
tempos e espagos por parte da coordenacdo pedagégica possibilita
o compartilhamento de experiéncias, discussio e reflexdes coletivas,
que contribuem com o crescimento de todo o grupo e possibilitam o
acolhimento e apoio a quem estd iniciando.

O inicio na profissio é o momento em que tudo é novo. As profes-
soras trazem expectativas e desejo de aprender. De acordo com Freire
(1993, p. 40), “Quando a pritica é tomada como curiosidade, entdo essa
pratica vai despertar horizontes de possibilidades”. No entanto, a fragili-
dade no apoio por parte da coordenagio pedagégica que nio sabe lidar
com esses desafios, resultantes de questdes mais abrangentes relaciona-
das as condi¢des de carreira dos profissionais que atuam nessa fungio,
faz com que culmine na falta de auxilio e de articulagdo do grupo para
apoiar a professora iniciante. Mas, além disso, coloca barreiras para que
mudangas tdo almejadas, acontecam na alfabetizagao.

Conclusoes e discussio

O objetivo desta pesquisa foi desvelar o processo de inser¢do a
docéncia na alfabetizacio, de professoras egressas de um Curso de
Pedagogia. Os dados gerados por meio de questiondrio confirmaram
que o numero de egressas do Curso de Pedagogia que atuam na alfa-
betizagdo é bastante reduzido. Dos quarenta egressos respondentes,
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apenas 6 egressas atuavam na alfabetizagio e, dessas, somente quatro
sdo professoras de referéncia que atuam a frente das turmas.

A anilise dos dados, a partir das entrevistas realizadas com as
professoras que concordaram em participar desta pesquisa, demons-
trou que, com relagdo 4 op¢ao pela docéncia, no caso das trés pro-
fessoras, cursar a licenciatura em Pedagogia resultou de escolhas
pessoais, motivadas por suas histérias de vida. Quanto a atuagio na
alfabetizagio, foi uma op¢io profissional motivada por experiéncias
vividas durante a formagio inicial, entre as quais se destaca o PIBID.
A respeito dos desafios enfrentados na insergdo 4 docéncia na alfabe-
tizagdo, € possivel inferir que tais desafios sio diferentes dependendo
das condi¢oes do contexto de atuagio: escola publica ou privada. As
duas professoras que atuam em escolas privadas, apontam dois de-
safios principais: i) a falta de autoconfianga e de confianga por parte
das familias; e ii) engessamento da ag¢io pedagdgica em decorréncia
do uso de cartilhas e de livros didéticos. A professora que atua em
escola publica destacou trés desafios principais: i) o nimero de crian-
cas em sala de aula; ii) a heterogeneidade do grupo com relagio ao
processo de aprendizagem,; e iii) a falta de apoio por parte da coor-
denagio da escola e das demais professoras do grupo.

Apesar das diferengas e especificidades relacionadas aos contex-
tos de atuagio, hd aspectos comuns no modo como o inicio na do-
céncia na alfabetiza¢do acontece com as trés professoras. O principal
deles ¢ que este tem sido um percurso solitirio, no qual as professo-
ras iniciantes ndo contam com o apoio de colegas mais experientes,
nem da coordenagio pedagégica e dos demais gestores das escolas.
No caso da professora que atua na escola publica, também ndo ha
politicas pensadas para esse acompanhamento. Em decorréncia, ape-
nas a professora C. permanece atuando na alfabetizagio, a professora
B. passou a atuar com turmas de 5% anos em outra escola da mesma
rede municipal e a professora B. L. deixou de atuar na docéncia.

Diante dos dados apresentados, explicita-se a necessidade de a
Universidade pensar possibilidades de apoio e incentivo a atuagio
das egressas na alfabetizagdo. Consideramos de fundamental impor-
tancia as indica¢des de Né6voa (2019), de que é necessario “construir
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pontes” entre a universidade e as escolas que possibilitem acompanhar,
de forma intencional, o percurso inicial das egressas e sua inser¢do
a docéncia na alfabetizagdo, por meio da organiza¢do de Grupos de
Estudos, articulagio com Grupos de Pesquisas, desenvolvimento de
Programas e Projetos de Extensio, entendendo que este periodo ¢é de-
cisivo na constitui¢io das mesmas como professoras alfabetizadoras.
E muito importante que as agoes incluam todas as egressas, inde-
pendentemente de o contexto de atuagdo ser em escolas publicas ou
privadas, haja vista que todas enfrentam desafios, que muitas vezes
se tornam obstdculos que as levam, inclusive, a desistir da docéncia.
Explicita-se principalmente, a necessidade de politicas publicas
em ambito local e nacional que possibilitem a¢des sistematizadas
e continuas de apoio as iniciantes em sua inser¢do na alfabetizagio.
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RESUMO

O trabalho focaliza a insergdo profissional de uma professora
iniciante que ensina matemadtica e atua no Ensino Fundamental II
de uma escola publica municipal localizada no municipio do Rio
de Janeiro/BR. Foi realizado um estudo de caso etnogréfico tendo
como fundamentagio as ideias de Becker, Fonseca e Weber, conside-
rando a formagio inicial, as expectativas e experiéncias da professora
por meio de entrevistas, didrio de campo e observagio participante.
Em didlogo tedrico com Marcelo Garcia e Cochran-Smith analisa-
mos os aspectos facilitadores e dificultadores que envolvem a inser-
¢do profissional. Os resultados apontam que hd uma tendéncia ao
isolamento; uma crenca epistemolégica no ensino transmissivo da
matemdtica e uma contribui¢io de programas realizados durante a
formagio inicial, como o Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢do a Docéncia (PIBID).

Palavras-chave: Insergio profissional docente; ensino de mate-
mitica; estudo de caso etnogréfico.



Introdugio

O trabalho apresenta um estudo de caso etnogréfico que acom-
panhou por um ano uma professora de matematica em processo de
inser¢do profissional docente na rede publica municipal de educagio
do Rio de Janeiro. Ela ¢ egressa de uma institui¢do federal de ensino
onde cursou a licenciatura em matemdtica e em seu ultimo ano na
graduagio o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo 4 Docén-
cia (PIBID)".

A inserc¢do profissional docente, momento em que o professor
adentra o campo de atuagio como licenciado, ¢ um periodo mar-
cado por tensdes e constrangimentos, mas também por aprendiza-
gens intensivas, em que os professores iniciantes questionam a sua
formagdo, bem como a sua pritica. E no entendimento de que esse
momento faz parte de uma etapa chave do desenvolvimento pro-
fissional, que consideramos ser necessdrio olhar para os professores
iniciantes no seu contexto profissional.

O tema da inser¢io profissional docente merece destaque, pois ainda
se dd pouca atengio aos professores em inicio de carreira. Sobre isso, Im-
bernén (2006, p. 44) diz que “numerosos paises carecem de programas
sistémicos de integracdo de professores principiantes”. Segundo a Orga-
nizagio para a Cooperagio de Desenvolvimento Econdomico (OCDE),
com levantamento feito em vinte e cinco paises, apenas dez indicaram
ter programas obrigatérios de iniciagdo a docéncia.

Os professores iniciantes chegam a escola e enfrentam um “cho-
que de realidade” (Veenman, 1984), tendo em vista os muitos desa-
fios que precisam encarar. O nimero de alunos por turma geralmen-
te ¢ alto, além do contexto e do curriculo escolar que precisam ser
conhecidos. A fragilidade apontada nos cursos de licenciatura em
geral e no de Matemitica, em especial, no que diz respeito ao in-
vestimento insuficiente na escola e nos conhecimentos pedagégicos,
pode contribuir para que o professor iniciante fique perdido diante
de tantas atribuicoes.

1. Este texto ¢ parte de um artigo originalmente publicado na Revista Portuguesa de Educagdo.
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A matemitica é escolhida por ser uma das dreas desafiantes para
a formacio e a atratividade de novos professores. A literatura da drea
(Gatti, 2010; Firentini & Oliveira, 2013) tem evidenciado proble-
mas que se relacionam com a formagio dos professores que ensinam
matemitica e a permanéncia deles na profissio, como a atratividade
da carreira docente, a valorizagio profissional, o lugar curricular da
diditica nos cursos, o modelo de estigio, um espago integrado de
formagio, politicas e programas de inser¢do e indugdo profissional.
Resultados de pesquisas revelam escassez de referenciais préticos na
formagio inicial de seu professor, notadamente marcada pelo distan-
ciamento entre as préticas formativas da universidade e o local de
atuagio, as escolas, como argumentam Fiorentini e Oliveira (2013),
Gatti (2008; 2010), Moreira e Ferreira (2013). Além disso, resulta-
dos de avaliagdo externa apontam baixos indices de aproveitamento
dos estudantes em matemdtica, desafiando ainda mais o ensino dos
contetdos dessa disciplina.

Por tais razdes, voltamo-nos para o caso de uma professora de
matemdtica em situac¢io de inser¢do, que teve a oportunidade de par-
ticipar, no ultimo ano de sua graduagio, do PIBID, um programa es-
tritamente voltado para a iniciagdo docente buscando compreender
como ocorre a sua inser¢do profissional, mais precisamente quanto
aos aspectos facilitadores e dificultadores desta etapa do desenvolvi-
mento profissional.

Metodologia

A pesquisa apresenta duas dimensées metodolégicas, a primeira
em que foi realizado um survey para mapear o perfil dos egressos de
diferentes regides do Brasil que concluiram trés programas de inicia-
¢do a docéncia entre 2013 e 2014, vinculada a uma investigacio inte-
rinstitucional. A segunda etapa metodoldgica refere-se a realizagio de
estudos de caso, sendo, portanto, a fase em que esta pesquisa se situa.

A escolha pela professora participante ocorreu inicialmente pela
sua resposta completa do questiondrio, na primeira fase da pesquisa,
e por atender aos critérios definidos para o estudo. Ela encontrava-se
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em sua primeira experiéncia profissional, ndo fez outra licenciatura,
formou- se em 2013 e ingressou na rede municipal de educagio do
Rio de Janeiro ao final de 2015. A escola em que atua nio apresenta
outros professores de matemdtica em processo de inser¢do profis-
sional, embora existam professores que estejam iniciando na rede
municipal. Dessa maneira, o estudo de caso delimitou-se a inser¢ao
profissional dessa professora na institui¢do de ensino em que se en-
contrava em atuagao.

Realizamos um estudo de caso etnogréfico com base em orienta-
¢oes de Becker (1997), Fonseca (1999) e Weber (2007). Assumimos
o estudo de caso como um método em que se pode adquirir conhe-
cimento a partir da exploragio intensa de um contexto especifico
(Becker, 1997), e a etnografia enquanto abordagem tedrico-meto-
dolégica capaz de auxiliar a compreensio desse fenémeno educativo
particular.

A escolha pelo estudo de caso etnogréfico se justifica em face da
necessidade de relativizar o olhar com base na andlise das diferentes
culturas e, no ambito desta pesquisa, por se tratar de imersdo prolon-
gada em uma escola publica municipal, exigindo-nos continuamente
o exercicio de estranhar o que nos parece familiar.

A realiza¢do do estudo seguiu o modelo proposto por Weber
(2007) evidenciando as diferentes fases da pesquisa de proximidade.
Inicialmente, houve um distanciamento para a escolha do contexto
e do foco partindo de leituras intensivas, sendo possivel levantar as
primeiras hipéteses e realizar os contatos iniciais com a professo-
ra. No segundo momento, denominado de cotidiano, com duragio
entre outubro e dezembro de 2016, ocorreu a entrada em campo
para observagio das primeiras hipéteses, fazendo o registro de tudo
o que estava sendo observado no didrio de campo. A terceira fase foi
de reorientagio, durando um més e meio (dezembro/2016 a janei-
10/2017), onde foi preciso um novo distanciamento, em parte para
andlise dos objetivos e aten¢do as hipéteses, mas também decorrente
das férias escolares. Entre fevereiro e junho de 2017 ocorreu a fase
de verificagdo comportando nova entrada na escola para realiza¢io
de observagio participante e entrevistas com a professora e a diretora
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da escola?. O momento final foi de desinvestimento e ruptura com
o campo.

A anilise de dados foi feita a partir de trés eixos iniciais que, no
decorrer do seu exame, se transformaram em dois: a inser¢do pro-
fissional e os saberes docentes mobilizados com mais recorréncia.
Esses eixos foram elaborados segundo os objetivos da pesquisa, com
a intengdo de respondé-los, e a partir deles foram criadas categorias
de anilise. As categorias sio produzidas por e no processo analitico e
sdo modificadas pelo campo. E por isso que na etnografia o pesqui-
sador deve estar atento as suas hipéteses, mas sabendo que poderdo
ser modificadas ao longo do trabalho.

O estudo de caso descreve um fendémeno em particular, a inser-
¢do profissional de uma professora de matematica, resultado de um
trabalho intensivo em campo e que permite reconhecer os caminhos
percorridos para sua realizagdo e as andlises validadas pelo plano local.

A inserg¢do profissional de Marina: aspectos facilitadores e
dificultadores

Para compreender a inser¢do profissional de Marina, uma profes-
sora iniciante que leciona matemadtica e atua no Ensino Fundamen-
tal IT de uma escola publica no municipio do Rio de Janeiro, Brasil,
adentramos no cendrio da escola e da sala de aula onde a professora
iniciante trabalha, descortinando para um olhar mais atento aos pro-
cessos de imersdo na escola, inser¢io profissional e de suas priticas
pedagdgicas.

O processo de inser¢io profissional docente ocorre como um ri-
tual em que sdo apresentados novos conhecimentos, modelos, estra-
tégias, valores e simbolos da profissdo para que os iniciantes possam
se integrar a uma cultura profissional. O primeiro ano ¢ especial-
mente marcante para os professores que ndo se sentem preparados
para encarar a profissdo, por isso, incidem as taxas de abandono nessa

. Todos os participantes assinaram o Registro de Consentimento Livre e Esclarecido
2. Tod, t t Registro de C t to L Esclarecid,
para a pesquisa.
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fase da carreira, e para que os professores permane¢am na profissio
¢ importante uma cultura institucional que favorega sua chegada na
escola. Além da integragio do professor ao seu contexto profissional
¢ importante que a escola possibilite espago para indagacio, reflexdo,
crescimento e inovagoes.

A visio da professora sobre o seu processo de inser¢do profissio-
nal foi de apoio e acolhimento, pois seus colegas professores foram
fundamentais ao fornecerem dicas sobre os alunos e a escola. No
entanto, chama a atengfo para determinados aprendizados que pre-
cisou adquirir sozinha, como relata a seguir:

tem coisas que a diretora ndo vai falar tipo assim, vocé vai fazer
chamada, pega o didrio, cadé a pauta, onde eu pego e ai os alunos
as vezes me diziam “olha, tem que fazer assim”, mas ai eu tinha que
perceber quando eles estavam me enrolando, tipo, “os professores
deixam fazer isso e isso” ai eu tinha que saber quando eles estavam
me enrolando e quando ndo, e com o tempo eu fui pegando o
jeito, fui observando outros professores, na hora de subir, na hora
de descer para o recreio, como eles faziam, como era o esquema
de liberar mais cedo, liberar mais tarde. Tudo na escola eu fui me
incorporando vendo no dia-a-dia mesmo, mas no inicio foi isso
(Marina, entrevista, 16/11/2016).

Marina precisou aprender determinadas regras do cotidiano
escolar no préprio dia a dia, observando outros professores, per-
guntando aos alunos e tendo que criar uma expertise para averiguar
quando os estudantes a estavam ajudando e quando forneciam in-
formagées em beneficio préprio, dado que a professora ainda era
uma estranha no ambiente por nio conhecer o funcionamento da
escola. Ela ndo estava familiarizada com as regras, normas, simbolos
e codigos internos da instituigdo, por isso precisou recorrer aos mais
experientes. Segundo Marcelo Garcia (2010, p. 30) “nesse momento,
os novos professores aprendem e interiorizam normas, valores e con-
dutas etc., que caracterizam a cultura escolar na qual se integram”.
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Essa socializagio profissional passa pelo processo no qual o professor
adquire conhecimentos sobre as diretrizes sociais de determinada insti-
tui¢do, de modo que possa assumir seu papel nessa organizagio. Nesse
momento, a professora iniciante passa a integrar a cultura da escola a sua
personalidade, seja porque observa os demais professores ou pela pré-
pria prética institucional. Como aponta Marcelo Garcia (2010), sobre a
adaptacio que deve ser feita pelo professor iniciante a cultura da escola,
“tal adaptagio pode ser ficil 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 sio des-
conhecidas até o momento de comegar a ensinar” (p. 30).

Um dos aspectos mais marcantes da inser¢io profissional de Ma-
rina é o seu isolamento. Ela se sente distante dos demais professores,
o que atribui como uma caracteristica sua, pensa que ainda se retrai
diante do grupo e nio aproveita os espagos de colaboragdo. Ndo iden-
tifica nenhum problema em sua relagdo com os demais professores,
ao contrério, reconhece que essa relagio pode trazer beneficios a sua
formagio, por isso aponta que precisa se esfor¢ar mais nesse sentido.

A professora iniciante explica que prefere ficar “mais na dela” por-
que esses momentos auxiliam para o seu descanso e reconhece que
os professores mais antigos sio mais expansivos, enquanto ela é mais
introspectiva. Também relata que os assuntos geralmente sio sobre
politica e que prefere nio opinar, o que faz com que se ausente na
maior parte do tempo, como é possivel verificar na passagem a seguir:

Depois, Marina comenta sobre a sua relagio com os outros
professores, que estd tentando melhorar nisso e que considera que é
uma caracteristica dela ndo “puxar muito assunto”, porque nio gosta
muito de falar sobre politica ou sobre a escola tendo em vista que eles
estdo hd mais tempo que ela. No entanto, ressalta que sdo receptivos
e que gostaria de melhorar isso nela mesma. Também comenta que
nas reunides, como conselhos de classe, tenta falar mais porque ¢ a
professora “oficial” da turma do 7° e 8° ano. Pergunto sobre a reunifo
de pais que ocorreu no sébado e ela responde que foi boa (Didrio de

campo, 26/10/2016).
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O isolamento, mesmo sendo identificado como uma dificuldade
particular de Marina, pode ser entendido também como uma difi-
culdade da professora iniciante de se integrar a esse grupo, formado
por professores experientes, extrovertidos e que gostam de interagir.
Diante disso, a professora prefere observar ainda como uma estran-
geira frente ao coletivo. Para Cochran-Smith (2012), o isolamento
¢ um movimento duplo, quanto mais a professora iniciante se sente
distante do grupo de professores, mais busca se isolar diante das di-
ficuldades encontradas.

Cochran-Smith (2012) alerta para as diferentes dire¢des que os
professores iniciantes tomam ao chegar na escola, o que estd relacio-
nado com multiplos fatores, como as suas priticas individuais, quem
eles sdo, o que trazem, como ensinam, suas caracteristicas, o que in-
fluencia na sua insergdo profissional. Porém, mais do que a persona-
lidade dos professores ou se eles “nasceram” ou ndo para a docéncia,
as maneiras como as caracteristicas desse professor iniciante se re-
lacionam com os recursos disponiveis, o que aprendeu na formagio
inicial, que tipo de oportunidades tem para refletir criticamente e
trabalhar conjuntamente na cultura escolar, marcam esse momento.

Por essa razio, é necessirio que os iniciantes tenham oportunida-
de de conversar com professores mais experientes sobre o ensino que
desenvolvem e as estratégias utilizadas para o enfretamento deles,
abrindo espago para que os professores possam trocar experiéncias,
discutindo suas praticas escolares e oferecendo sugestées que possam
ser fonte de apoio, como evidenciam Nono e Mizukami (2006).

Outro aspecto foi a expectativa da professora em rela¢io aos seus
alunos, pois a0 mesmo tempo em que aparentava ter altas expectati-
vas de si e dos alunos com relagio ao aprendizado da matemitica, se
decepcionava com os resultados das avaliagoes, fazendo crer que as
suas expectativas eram altas demais.

Essa visdo é compartilhada pela diretora da escola que reconhece
que Marina apresenta maior dificuldade com os alunos do sexto ano
do que com os do oitavo e nono, como vemos no trecho abaixo:
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(...) Ela ja se declarou um pouco mais a vontade com o nono ano,
com o0 oitavo e nono ano, os menores realmente cansam mais, mas ela
estd trabalhando, estd tentando dar o melhor. E o que a escola puder
ajudar, a gente vai ajudar nessa dificuldade, porque eles vém com
defasagens muito grandes do Ensino Fundamental, e ela declarou
que tem dificuldade nessa série, mas nio ¢ nada absurdo, é porque
eles tém realmente um outro pique. Mas ela estd desempenhando
bem, nio troco a Marina por nada nem por ninguém, estou
segurando ela aqui, porque deveria estar complementando em outro
espago, mas eu quero ela aqui fazendo reforco (...) Por isso que eu
digo que o sexto ano demonstra uma complexidade, nio basta vocé
ser um bom professor e ter uma boa linguagem com o aluno, tem
que saber o que ele traz de bagagem, qual ¢ a formagio dele, ja no
oitavo e nono eles ja sio mais autdbnomos, entdo ndo tem tantas
interferéncias. (Dire¢io, entrevista, 25/05/2017).

Ha4 um reconhecimento por parte da diregio da dificuldade apre-
sentada pela professora iniciante, e como forma de solucioni-la a
diretora interpela Marina sempre que o tema s3o as turmas do sexto
ano nos conselhos de classe, perguntando como estd o desenvolvi-
mento da turma, como a professora tem encarado os desafios e que
estratégias vém utilizando. Em um deles a diretora se prop6s a pen-
sar em jogos e atividades diferenciadas para as turmas do sexto ano,
entendendo que essa seria uma boa alternativa para o aprendizado
da matéria, mas Marina manteve as estratégias nas turmas que ensi-
na, com explicagdo oral e exercicios da apostila.

Outra caracteristica da inser¢do profissional de Marina ¢ a sua
visdo da matemdtica enquanto um conhecimento a ser transmitido.
Essa concepgio epistemoldgica estd relacionada a quem ela é, suas
experiéncias enquanto estudante, a expectativa que tem de si e dos
alunos, a0 momento em que se encontra profissionalmente e a visio
da disciplina que leciona.

Nesse sentido, as aulas sdo majoritariamente organizadas por
meio dos exercicios da apostila e do livro didatico. Essa pritica do
exercicio ocorre por meio da memorizagio do contetdo e da repeti-
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¢do, e o didlogo estabelecido em sala se dd em um modelo de comu-
nicagdo em que a professora pergunta, o aluno responde e a profes-
sora avalia, ndo sendo possivel identificar estratégias variadas, grupos
de investigacio, problematiza¢ées por parte dos alunos com relagio
ao conteudo, posicionamentos contrédrios, desafios ou um cendrio
que modifique o estilo tradicional de ensino da professora.

Na visdo de Marina, a matemdtica requer muito exercicio, pois é
uma forma de colocar em pritica o que foi aprendido, perceber os
erros e identificar as dificuldades, como explica a seguir:

porque a matemdtica tem que exercitar muito, vocé aprende que X
x X = X2, aprende a multiplicar polinémio, acabei de sair da aula
de polinémio, ai vocé fala entendi, mas quando vocé se depara com
o exercicio é que vocé vai colocar em pritica o que vocé acabou
de aprender, entendeu?! Ali vocé vai ver os seus erros, quais foram
as dificuldades que apareceram e quando é 2X, ai o aluno ji nio
sabe, entdo essas coisas tém que exercitar (Marina, entrevista,

19/05/2017).

O ensino transmissivo ¢ uma escolha intencional, pois compre-
ende que dessa maneira os alunos vido aprender mais e melhor, jus-
tificando que ndo varia as estratégias de ensino- aprendizagem, pois
foi dessa forma que aprendeu na escola e na graduagio. Considera
que, quando os alunos tém oportunidades de experienciar outras for-
mas de aprendizado, o contetido precisa, também, ser desenvolvido
de forma expositiva e com exercicio em seguida, pois por meio de
jogos, passeios e filmes ndo é possivel internalizar bem, como relata
a seguir:

Eu poderia utilizar um pouquinho mais porque eu sei que os alunos
também gostam, as vezes eles ficam um pouco mais atentos na aula
porque é uma atividade mais lidica, mas eu nido... eu nio sou uma
professora que vou ficar dando atividades assim toda aula, vou
ficar procurando cartolinas, cortando, preparando jogos... (Marina,

entrevista, 19/05/2017).
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A concepgio epistemolégica de Marina em relagio ao ensino de
matemdtica parece ser um dos fatores de isolamento dos pares, seja
pelas estratégias de ensino que utiliza ou pela especificidade da drea
e sua posicio privilegiada no curriculo escolar. De algum modo, essa
sua condi¢do pode ser caracterizada como um indutor de “privati-
zagdo da pritica”. Cochran-Smith (2012), chama a atengio sobre
como o ensino tem sido considerado um trabalho privado, sendo o
oficio docente concebido como uma atividade altamente individu-
alizada, atrds de portas fechadas e no isolamento dos outros profes-
sores. Ela explica que “a privatizagio tradicionalmente fez com que
o ensino fosse um trabalho solitdrio, isolado, o que pode acabar se
tornando uma limina de dois gumes, pois também permitiu uma
certa quantidade de autonomia e privacidade quanto ao escrutinio
dos outros” (Cochran-Smith, 2012, p. 6)°.

A autora utiliza o constructo “desprivatiza¢do da prética™ para o
interromper do ensino enquanto ato privado, estimulando a colabo-
ragdo daqueles que também estdo dispostos a tornar o seu trabalho
publico e aberto a criticas. No seu entender, a privatizagio, ou seja,
o isolamento, apresenta dois lados: um que expoe a necessidade de
uma construgio conjunta do conhecimento, cujo trabalho seja pen-
sado colaborativamente em comunidades de aprendizagem docente;
e outro, em que certos contextos e circunstincias podem ser extre-
mamente ameagadores, aumentando a ansiedade dos professores e a
sua vulnerabilidade diante da profisso.

Nesse sentido, é preciso considerar as possibilidades da profes-
sora iniciante que, ao chegar a institui¢do, precisa lidar com uma
série de questdes inerentes ao processo de inser¢do profissional que
estdo relacionadas a assuntos que professores com maior experiéncia
também enfrentam, tal como a burocracia com os didrios de classe,
gestdo da sala de aula, a motivacio dos estudantes, a organizagio do
seu trabalho, a escassez de material, problemas pessoais do aluno ou

3. Tradugio livre do inglés “Privatization has traditionally made teaching lonely and isolated
work, but- and there is a double-edged sword here-it has also afforded a certain amount of
autonomy and privacy from the scrutiny of others” (Cochran-Smith, 2012, p. 112).

4. Do inglés “Deprivatization of Practice”.
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mesmo a relagdo com os pais. No entanto, os professores iniciantes
lidam com essas dificuldades com mais incerteza e estresse devido
ao fato de que tém menos referéncia e mecanismo para enfrentd-los,
como ressaltam Marcelo Garcia e Vaillant (2012).

Portanto, o isolamento ¢ um aspecto complexo desse momento
de insercdo inicial, e deve ser observado com bastante cuidado. E
importante compreender o movimento de Marina nesse processo
de interagdo com os demais professores, onde reconhece que ha a
necessidade de buscd-los, mas ndo se volta diretamente para eles
quando sente necessidade, ao contririo, se isola mais nos momentos
de reunido e recreio. Mesmo nos espagos em que a professora é so-
licitada a participar, como em conselhos de classe, Marina se limita
a falar dos alunos, seu aprendizado e disciplina, e menos dos seus
sentimentos e as dificuldades do inicio na profissio. O ensino de
Marina se torna cada vez mais privado.

A insergio profissional docente da professora iniciante é marcada
por aspectos que ora facilitam ora dificultam sua chegada a insti-
tui¢do. H4, no entanto, a marca de um programa que apresenta um
papel importante, embora destoante em sua formagio. A passagem
pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo 4 Docéncia (PI-
BID) foi uma importante contribui¢do para que desenvolvesse um
repertério de atividades e ndo chegasse a escola em que trabalha to-
talmente perdida. O conhecimento do contexto profissional foi para
ela um dos aprendizados mais significativos propiciados pelo pro-
grama, pois contribuiu para que desenvolvesse uma maior seguranga
para ensinar, jd que estivera em situagdes concretas de ensino-apren-
dizagem anteriormente, possibilitou também que refletisse sobre
as atividades que deveria usar e o porqué. Sobre essa contribuicio,
Marina afirma que

Sem o PIBID eu nio sei se teria um impacto ainda maior, mas eu acho
que sim, porque é na pritica que a gente aprende mais, entio na
faculdade a gente aprende um monte de coisa nas matérias, mas o
PIBID foi a experiéncia na pritica que eu tive, entdo realmente eu

acho que fez diferenca sim. Me deu um pouco mais de seguranca
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para lidar com a turma, porque eu ji falei até, quando eu cheguei
aqui jd me subiram para eu entrar numa turma que eu nem sabia

qual era, no meio do ano (Marina, entrevista, 16/11/2016).

Sua passagem pelo PIBID pode ser considerada como uma fonte
de conhecimento para a professora iniciante que reconhece a con-
tribui¢do do programa para a elaboragio e reflexdo sobre atividades
de ensino de matematica. Ela destaca que o PIBID foi seu primeiro
contato com a sala de aula e a importincia desse momento para uma
professora em processo de inser¢do profissional que, atualmente,
consegue encarar uma turma em seu primeiro dia como professora,
recorrendo a essa experiéncia para solucionar problemas especificos.

Para mim o PIBID foi muito mais assim de ter uma pritica, porque
foi umas das primeiras se ndo foi a primeira pritica em aula, eu
dando aula para aluno, apesar de ndo ser uma turma minha, entio
na pritica vocé vai aprendendo né, ali aluno, ensinar como que
¢, o método melhor, entdo foi o meu primeiro contato, entio foi
muito bom. As questdes das atividades que a gente fazia 1, porque
eram diferentes as atividades, porque o PIBID tinha essa proposta,
pelo menos na matematica, atividades que auxiliassem o ensino da
matemdtica, pelo menos na minha época l4 esse era o foco, eu lembro
que a gente ficava montando atividades para isso. E, sinceramente, é
legal, é divertido, mas ndo é o que eu pretendo usar. Eu até poderia,
eu acho que eu até poderia utilizar um pouquinho mais. Eu poderia
utilizar um pouquinho mais porque eu sei que os alunos também
gostam, as vezes eles ficam um pouco mais atentos na aula porque é
uma atividade diferenciada... (Marina, entrevista, 19/05/2017).

Embora Marina reconhega a importincia do programa em sua
formagio, ao se tratar da sua atuagio como professora de matemadtica
iniciante, ela explica que nio é possivel atribuir muito do seu ensino
atual ao que foi desenvolvido no PIBID, ji que se faz necessério
pensar em outras formas de articular o que foi aprendido no pro-
grama 2 rotina de uma professora iniciante. Nao hd uma memdria
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negativa do que foi vivido no programa, ao contririo, ela acredita que
o PIBID deva continuar em sua proposta.

A atribui¢do de sentido que Marina imprime ao projeto nos faz
refletir sobre as possibilidades e limitagdes do PIBID, tendo em vista
que é um projeto de iniciagio a docéncia e ndo de insergio profissio-
nal docente, portanto, objetiva “oportunidades de criagdo e participa-
¢do em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de caréter inovador e interdisciplinar que busquem a superagio de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem” (Bra-
sil, 2010, art. 3°, inciso IV).

As questdes apresentadas por Marina ressaltam a importincia
dessa etapa do seu ciclo de vida profissional. Para que esse momento
ocorra de maneira mais acolhedora, Marcelo e Vaillant (2017) expli-
cam a importancia de que o apoio ao professor iniciante seja enten-
dido enquanto proposta especifica para uma etapa que se diferencia
tanto da formacdo inicial quanto da formagdo continuada. Por isso,
alguns paises tém desenvolvido programas institucionais especificos
de apoio ao professor iniciante. Eles variam quanto ao contetdo, for-
ma, duragio e carateristicas, mas é fundamental que atendam esse
momento de descoberta e sobrevivéncia na profissao.

Para que a inser¢do profissional se dé em condigbes mais acolhe-
doras, parece relevante que existam espagos de colaboragio, troca de
experiéncias entre iniciantes e experientes, formando uma espécie de
comunidade de aprendizagem em que os professores possam falar
sobre o ensino que praticam. Por conseguinte, é necessdrio pensar
em programas de indugio profissional, para que os iniciantes rece-
bam algum tipo de acompanhamento intencional dos mais expe-
rientes nos primeiros anos do seu ciclo de vida profissional.

Consideragoes finais
A pesquisa apresentou aspectos facilitadores e dificultadores da
inser¢do profissional de uma professora de matemitica, evidencian-

do as impresses sobre o PIBID, a importincia do acolhimento por
parte da gestdo escolar e dos pares nessa fase da carreira. Sua pas-
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sagem pelo PIBID contribuiu para amenizar o “choque com a rea-
lidade”, favorecendo um reconhecimento do contexto profissional.
Proporcionou a Marina uma maior seguranga em sala de aula e pos-
siblidades variadas de estratégias de ensino. No entanto, as dificul-
dades do inicio da profissdo e a prépria concepgio epistemoldgica da
professora fazem com que o seu ensino seja compreendido enquanto
ato transmissivo e isso se justifica e explica pela formagdo que teve
ao longo de sua escolariza¢ido e no decorrer de sua graduagio, cuja
proposta de formagio de professores recebeu uma forte influéncia da
formagio oferecida ao bacharelado.

Desse modo, o estudo de caso etnogrifico proposto auxilia a
compreensio de que a escola é indispensével para pensar o processo
de inser¢do e indugdo profissional. A escola, a comunidade e a uni-
versidade de maneira integrada devem visar um objetivo comum de
formagdo e inser¢do desses professores, pois sdo espagos simbdlicos
de enriquecimento social, cultural e politico. E recomendével que os
professores iniciantes possam se organizar, representar e comunicar
de forma que os alunos compreendam mais profundamente o conte-
udo. A colaboragio entre os colegas, quando existe, pode fazer com
que ultrapassem suas dificuldades em um processo de socializag¢do
profissional.
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RESUME

La literatura da cuenta del impacto experimentado por noveles
docentes en su insercién profesional; un dmbito escasamente
abordado, es el de su percepcién respecto a su formacién inicial en
relacién con los requerimientos para la ensefianza en la neorruralidad.
Se presenta aqui la valoracién que docentes principiantes hacen en
relacién con su desempeifio en este 4mbito y la preparacién recibida
en las instituciones formadoras. Se triangula informacién con el
andlisis de las propuestas curriculares de dos centros de formacién
de docentes de Chile y de Uruguay.

Se investig a través de metodologia cualitativa (estudio de caso).
Se hicieron entrevistas en profundidad a noveles y a formadores
especializados en el drea rural; se analizaron documentos escritos de
las instituciones de referencia.

Se encontré que la institucién chilena tiene un espacio curricular
para la ensefianza en la neorruralidad mds diversificado y extenso que
la de Uruguay. La totalidad de noveles coinciden en la complejidad de
la insercién en este contexto. Sefialan la dimensién comunitaria como
la mds atractiva y la pedagégico-didéctica como la mds compleja. En
cargos unidocentes indican falta de conocimientos administrativos.



La formacién inicial se valora mds positivamente en el caso de Chile;
sefialan la necesidad de mayor relacién teoria-practica.

Los hallazgos indican tensiones entre formacién inicial y
habilidades para el desempefio en escuelas rurales; necesidad de
potenciar la formacién para la planificacién multigrado, la seleccién
y adecuacién de contenidos a la ruralidad, asi como la pertinencia de
extender el tiempo de formacién para esta drea en Uruguay.

Palabras clave: Neorruralidad; noveles; habilidades pedagégicas;

Chile; Uruguay.
INTRODUCCION

La neorruralidad demanda habilidades pedagdgicas especificas
para un trabajo dulico contextualizado, que deberian ser tenidas
en cuenta en los curriculos de la formacién inicial docente. La
pertinencia y adecuacién de contenidos vinculados al drea rural y
a la planificacién multigrado son dos aspectos relevantes para su
desempeifio, sobre los que deberia realizarse un abordaje profundo
en el transcurso de la carrera docente. Estos aspectos ponen a
debate la formacién inicial y la performance de desempefio de
noveles docentes! en este contexto.

En este trabajo se presentan resultados de una investigacién que
intenta responder si la formacién inicial es adecuada y concordante
respecto a los requerimientos de la educacién en el contexto
neorrural, en dos casos seleccionados de instituciones formadoras
de docentes de Chile y Uruguay.” Se investiga sobre la valoracién
que tienen noveles dedicados a la ensefianza en la educacién rural
respecto a su desempefio profesional y cudl es su percepcién sobre
la formacién inicial para el trabajo pedagdgico en ese dmbito. Se

1. Por “noveles docentes” se entiende maestros/as y profesores/as que han obtenido su
titulo hasta cinco afios antes a la fecha de realizacién de la investigacién.

2. Las instituciones de referencia son: Instituto de Formacién Docente de Rosario, depar-
tamento de Colonia, Uruguay; Escuela de Pedagogia General Bisica de la Universidad
de Bio Bio, Regién de Nuble, Chile.
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rastrea, ademads, qué problemas, soluciones y aportes presenta cada
caso para la comprensién de la situacién de la ensefianza en el
medio rural.

Las investigaciones dejan expuesto el impacto de la primera
entrada al aula, que generalmente se produce en escuelas de contextos
vulnerables y complejos (Vezub y Alliaud, 2012, p. 17-18), lo que
se confirma en amplia literatura sobre experiencias de noveles en
Uruguay (Nossar y Sall¢, 2016; Lépez y Bruguera, 2012, p. 153-165;
Elgue y Sall¢,2015). Los vestigios del desempefio en escuelas rurales®
desde las perspectivas de docentes noveles es un espacio ain por
explorar. Distintas publicaciones del Consejo de Educacién Inicial
y Primaria de Uruguay (CEIP), relatan experiencias de profesorado
experto insertado en escuelas rurales (Pacheco ez al, 2016, p. 75-
80; Dego, 2015, p. 33-35; Cabral ¢f al., 2011, p. 311- 316; Bertulo,
2011, p. 316-318). En relacién con el contexto chileno de docentes
principiantes, Peirano e# al. (2015) hacen referencia a una propuesta
de acompafiamiento en seis escuelas rurales de la provincia de
Choapa, evaluada como exitosa. Boerr (2011) valora positivamente
experiencias de mentorazgo, en las que noveles reconocen una
insercién armonica si tienen la compaifiia de expertos.

En cuanto a la formacién inicial de docentes en Uruguay
y el andlisis de la implementacién del Plan 2008 del Consejo de
Formacién en Educacién, la revisién de literatura da cuenta de
producciones al respecto (Capocasale, 2013, p. 241-244; Capocasale
y Bermudez, 2013, p. 245-249); no se hallaron incursiones en el
area rural. Martorell ez al. (2000) realiza un estudio de la propuesta
curricular del Plan 1992 para formacién inicial del magisterio
respecto a la preparacién para escuelas rurales. Encuentra déficits
en este aspecto y propone una estructura curricular para una mejor
performance de desempefio.

Chile tiene diversidad de universidades dedicadas a la formacién
de docentes, con curriculos con diferentes énfasis. La Escuela de

3. El estudio se realiza en escuelas rurales de la Regién Centro Este del departamento
de Colonia y en la Regién Sureste del departamento de Soriano, Uruguay; y en la
provincia de Nuble, Regién de Nuble, Chile, en las que se insertan noveles docentes.
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Pedagogia General Bésica de la Universidad del Bio Bio, por ejemplo,
presenta una propuesta cuyo buque insignia es el logro de perfiles de
egresados con buena performance para la ensefianza en la ruralidad.
Clisicamente, “curriculo” se conceptualiza como la formulacién
de objetivos, procedimientos y métodos para la consecucién de
resultados medibles de forma precisa. Tadeu de Silva (1999)
posicionado en el paradigma de las teorias criticas y poscriticas,
incursiona en por qué se introduce un conocimiento y no otro, qué
intereses hacen que determinados contenidos estén (o no) en el
curriculo, por qué privilegiar un determinado tipo de subjetividad,
de identidad. La comprensién de las tomas de decisiones en el
marco de las politicas publicas de educacién en cuanto a contenidos
prescriptos y las adecuaciones que se realicen en el interior de las
instituciones, deben formar parte del anlisis curricular.
Rosas-Bafios (2013) destaca una visién sociolégica propia del
siglo XX, en la que se relaciona “rural” con “agricola”, considerdndose
como secundario respecto a la industrializacién. En el siglo XXI,
los movimientos migratorios, los medios de comunicacién, el
entrecruzamiento de distintos sectores y rubros econdmicos,
desdibujan las fronteras entre lo urbano y lo rural. Actualmente se
reconceptualiza ruralidad como una construccién social, producto
de las distintas significaciones y contenidos que cada actor le
adjudique a aquella (Fernindez, 2008). El Instituto Interamericano
de Cooperacién para la Agricultura (2000) enumera aspectos
vinculados a la nueva ruralidad, basados en el desarrollo humano
sostenible. Se fortalece la dimensidn territorial y la interiorizacién
del surgimiento de multiples servicios que brinda el sector agrario,
ademds de la agricultura. Se desarrolla la complementacién de lazos
entre pequefias ciudades y el campo: generacién de ingresos por
medio de variadas ocupaciones, resignificacién de las potencialidades
histéricas, socioldgicas, geograficas y turisticas de cada lugar.
Canales y Canales (2013) desarrollan la transformacién ocurrida
en Chile del modelo urbano metropolitano a uno agropolitano,
conformado por multitud de ciudades agrarias — centros urbanos
alrededor de los cuales se sostiene el desarrollo chileno —y agrépolis,
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que contienen espacios en los que la actividad econémica estd
vinculada al agro como actividad primaria (agricultura), secundaria
(agroindustria) o terciaria (comercio y servicios orientados a la
agricultura y/o la agroindustria). Desde la década del setenta Chile
ha reorientado la inversién a las actividades agricolas, forestales,
ganaderas e industria pesquera, lo que ha tenido como corolario la
relocalizacién de poblaciones en el interior de los espacios agrarios,
con migracién desde el campo y pequefias ciudades a las ciudades
agrarias.

Pifieiro y Cerdeillac (2014) enfatizan la existencia de un modelo
rural en Uruguay hasta la década de 1980: estancias ganaderas
destinadas a la exportacién y empresas agricolas cuyo objetivo lo
constituye fundamentalmente el mercado interno. En los afios
noventa se desarrollan los complejos agroindustiales. En la primera
década del siglo XXI, las cadenas de produccién nacional irrumpen
en las cadenas globales de produccién de fibras y alimentos.
Diversos factores han mejorado la rentabilidad de las producciones
agropecuarias, lo que ha tenido como consecuencia un proceso de
adquisicién, concentracion y extranjerizacion de tierras. Cambian los
procesos de la organizacién agraria: aumenta la produccién agricola
y se reduce la ganaderia, se desarrolla la forestacién y penetra la
utilizacién de la tecnologia vinculada al agro.

Chile y Uruguay tienen organizadas politicas educativas en
relacién con la educacién rural. La Constitucién Politica de la
Republica de Chile en 1980 decreta la ejecucién del Programa de
Educacién Basica Rural. Desde 1990 el Ministerio de Educacién
adscribe un drea especifica encargada de la educacién rural, se
edita el Manual de desarrollo curricular para escuelas multigrados'y se
promulga el Decreto n. 4 que reglamenta el Programa de Educacién
Bésica Rural. En 2010 se impulsa la formacién para docentes de
escuelas rurales y reuniones de Microcentro. En Uruguay las
politicas educativas vinculadas a la escuela rural se inician en la
década de 1940 (Santos, 2012). El Departamento de Educacion para
el Medio Rural del Consejo de Educacién Inicial y Primaria tiene
funciones relacionadas a la difusién de experiencias en educacién
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rural, investigaciones y organizacién de encuentros de formacién
permanente para docentes rurales; en 2017 impulsa un programa de
acompafiamiento a noveles insertos en contexto de ruralidad. Desde
2012, el Consejo de Formacién en Educacién (CFE) lleva adelante
el programa de acompafiamiento a noveles; en algunas instituciones
se focaliza en quienes se desempefian en el contexto rural. Existen,
por tanto, esfuerzos duplicados respecto a esta poblacién objetivo en
la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP).

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Alimentacion
y la Agricultura (FAO) y la Organizacion Internacional del Trabajo
(OIT) han reconocido los derechos humanos en la ruralidad. Como
principales problemiticas de este contexto en América Latina se
reconocen: pobreza, informalidad de empleos, incumplimiento de
pago del salario minimo, escasa sindicalizacién, grietas enla cobertura
de la proteccién social y afectacién de la nifiez al trabajo rural. Las
mujeres, con niveles educativos descendidos, son discriminadas en
las condiciones de trabajo rural y nivel salarial: son trabajadoras
secundarias o se las invisibiliza como trabajadoras familiares no
remuneradas. Entre el reconocimiento de los derechos humanos y su
aplicacién existe muchas veces un conflicto; por ejemplo, el impulso
de modelos econémicos, como la utilizacién de agroquimicos para
potenciar la produccién, atiende el derecho al desarrollo econémico,
sin embargo, se vulneran los derechos a la salud y ambientales. En la
ensefianza de los derechos humanos se propone la estrategia didéctica
centrada en el conflicto y en la controversia (Magendzo-Kolstrein y
Toledo-Jofré, 2015). Basada en la pedagogia critica de la Escuela
de Frankfurt, que entiende a la educacién como prictica moral y
politica, sostiene que la actitud dialégica, de escucha y participacién
de cada integrante de un grupo tenderd a desarrollar competencias
afectivas, cognitivas y sociales que permitan la construccién de
ciudadania.

Agustin Ferreiro (1960) analiza el contexto rural y determina
las necesidades especificas para un aprendizaje real de la nifiez en
este contexto, entre las que es necesario aprender a hacer lectura
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de la realidad y de tomar decisiones pedagdgicas para potenciar la
permanencia de los nifios y jévenes en el ambito rural.

Una temdtica con ain poca incursién — la ensefianza en
la neorruralidad por parte de noveles docentes — y un andlisis
comparativo de dos curriculos de instituciones latinoamericanas
respecto a la formacién inicial para la ensefianza en esa drea, son
las contribuciones de la investigacién realizada. Los resultados
comparativos y los aportes sistematizados respecto al andlisis de las
experiencias de noveles en contextos rurales, constituyen insumos
para posibles cambios curriculares en los planes de formacién inicial
en Uruguay. Consideraciones andlogas se visualizan en el caso de
Chile, en el que los hallazgos encontrados podrian contribuir en la
carrera de formacién de Educacién General Bésica de la Universidad
considerada.

MATERIALES Y METODOS

Para responder las preguntas y el problema de investigacién se
recurrié a la metodologia cualitativa; segun Kirk y Miller (1999)
“implica una interaccién sostenida con la gente estudiada en su
propio lenguaje y sobre su propio terreno”. El abordaje por medio
de un estudio de caso se realiza cuando existe un especial interés
en si mismo e implica desentramar sus particularidades para su
comprensién (Stake, 1999).

Uno de los objetivos fue indagar sentimientos, percepciones
y valoraciones respecto al desempefio de noveles docentes que se
insertan en escuelas rurales de las regiones seleccionadas de Chile
y Uruguay. También se averigué cémo vivenciaron su formacién
inicial para esta drea. Se analizaron los curriculos correspondientes.

La recoleccién de la informacién se realizé por medio de
andlisis documental y entrevistas en profundidad. Valles (1999, p.
119) considera “documentarse” como estrategia metodoldgica de
obtencién de informacién. Se trabajé sobre documentos escritos,
en particular documentos oficiales de las administraciones piblicas
segun clasificacién realizada por este autor. Se examiné la estructura
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curricular de los planes de formacién de docentes de las instituciones
seleccionadas de los dos paises. La observacién se focalizé en la
estructura de la oferta curricular prevista como preparacién para
la ensefianza en la neorruralidad, en la existencia de espacios
complementarios a los explicitados, en la bibliografia y en la
evaluacién prescripta. Tomando la observacién como interpelacién
y la concepcién de curriculo de Tadeu de Silva (1999), se confronté
esa fuente documental con entrevistas en profundidad a docentes
de las instituciones de formacién inicial, lo que permitié una visién
de c6mo se reconstruye el curriculo a la interna de cada institucién.

La categoria considerada fue “curriculo”, con la inclusién de las
siguientes subcategorias:

1. Espacio curricular de formacion inicial para la enserianza en
las nuevas ruralidades. En esta subcategoria se incluye el espacio
existente en los planes de formacién inicial, cuyo objetivo es la
preparacién para la ensefianza en escuelas rurales. Se confronta con
aportes y reorganizaciones realizadas al interior de las instituciones
formadoras. Se analiza la estructura curricular propuesta desde
las politicas educativas subyacentes en cada uno de los planes de
formacién considerados — asignatura anual, asignatura semestral,
seminario, taller u otro espacio —, vinculada a la educacién rural.
Se explora sobre los contenidos, objetivos, metodologia, forma de
evaluacién y bibliografia prescripta.

2. Espacios  complementarios  de  formacion  construidos
institucionalmente y/o en acciones pedagdgicas dulicas. Se explora la
existencia de acciones pedagégicas complementarias a las previstas
curricularmente en cada uno de los casos considerados. Para esto se
realizan entrevistas en profundidad.

Laentrevista es una técnica de la metodologia cualitativa,un modo
de encarar el mundo empirico (Taylor y Bogdan, 1987). Permite
obtener relatos verbales de los fenémenos sociales, tal cual son
percibidos por los involucrados en el proceso educativo, y reconstruir
los significados que otorgan a la realidad. Se opté por entrevistas
no estandarizadas, exploratorias y en profundidad, dada la necesidad
de contar con relatos de vivencias, percepciones, experiencias de
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informantes-clave seleccionados. Se realizé “entrevista basada en
guién” (Valles, 1999, p. 180), por lo que se elaboraron preguntas
posibles acerca de la percepcién de noveles docentes que se insertan
en escuelas rurales — unidocentes y/o pluridocentes — de las regiones
consideradas en relacién con su propio desempeifio en el contexto
neorrural y sobre la valoracién respecto a la formacién inicial.

Para recabar esta informacién se construyd la categoria “habilidades
pedagdgicas”, que se entienden como la cualidad docente que permite
leer y comprender la realidad, para generar dispositivos de gestion,
de ambientes de aprendizaje contextualizados y que operen sobre las
nuevas ruralidades. Se incluye la “dimensién pedagégico-didictica”,
que involucra los saberes para una adecuada propuesta dulica
significativa para la ensefianza en la neorruralidad; la “dimensién
administrativa”, determinante en escuelas rurales unidocentes y que
demanda capacidades especificas; y la “dimensién comunitaria”, de
vital importancia en las escuelas rurales (ver Cuadro 1).

Cuadro 1. Habilidades pedagdgicas para ensefiar en la neorruralidad.
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En la “dimensién pedagégico-didictica” se agrupan tres
subcategorias. La capacidad de diagnosticar la realidad del lugar y
del centro educativo involucra el despliegue de observar mds alld del
tecnicismo de un diagnéstico institucional: implica la ubicacién
comprometida con la ruralidad para una accién pedagégica
liberadora. La elaboracion de planificaciones multigrado teniendo en
cuenta las particularidades de la ruralidad, incluye la capacidad de
articular propuestas pedagdgicas a mds de un nivel educativo al
mismo tiempo, la consideracién de las caracteristicas particulares
del grupo — niveles de apropiacién del conocimiento, edades,
dificultades de aprendizaje — y la atencién a las especificidades de
la neorruralidad, entre ellas el conocimiento de las especificidades
de educacion para la salud y salud laboral vinculada a este contexto.
La incursién en temiticas relacionadas al trabajo — prevencién de
accidentes domésticos y laborales, higiene y salud —, que permitan el
sostenimiento de una vida digna, son aspectos sustanciales en estas
escuelas. En pleno siglo XXI, dados los cambios en las formas de
elaboracién, produccién y distribucién de las producciones agricolas
y agropecuarias, debe propiciarse el impulso de la utilizacion de nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion, particularmente de las
vinculadas al trabajo rural y de la utilizacion responsable de las técnicas
de manipulacion genética.

Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién
han irrumpido en muchas de las zonas rurales de Uruguay y
Chile. Esto trae como consecuencia la globalizacién a nivel
local y se las encuentra presente en maquinarias de produccién
agroindustrial. Coexisten en distintas regiones de los dos paises
emprendimientos y propuestas de produccién que inducen la
transferencia genética para el mejoramiento de variedades
productivas, mientras otros son contrarios a esta alternativa,
sosteniendo las formas artesanales de produccién. Las
propuestas dulicas deben prever la incorporacién de debates
respecto a la inclusién de nuevas tecnologias vinculadas a su
utilizacién en el trabajo rural, a través del tratamiento de los
contenidos prescriptos. Deben constituirse también en promotor
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de una cultura de utilizacion sostenible del suelo que incluya técnicas
bdsicas de manejo para la preservacion sustentable, incursionar en
el andlisis de la utilizacién de sustancias quimicas para potenciar
las producciones agricolas, sus consecuencias en el ambiente y
la salud, asi como el conocimiento de las potencialidades de
la huerta orgdnica. Es pertinente que desde la escuela rural
se potencie el trabajo pedagégico sobre temdticas referidas a
derechos y deberes de los trabajadores rurales (legislacion rural);
este aspecto seria pertinente de un tratamiento no solamente
a nivel dulico sino a nivel comunitario, con organizacién de
jornadas de extensién para las familias de los nifios que asisten
a la escuela.

A “dimensién administrativa”, esencial en escuelas
unidocentes, incluye conocimiento de /legislacion escolar y
manejo bdsico de libros administrativo contables especificos. Exige
aptitudes para administrar recursos econémicos, humanos y
realizar rendiciones de cuentas. La preparacién que requiere esta
drea es tan importante como otras de las que se han analizado
hasta aqui. Un docente en este tipo de escuelas debe ser un
administrador consciente de la necesidad de una adecuada
distribucién y racionalizacién de los recursos econémicos
recibidos; implica la gestién de auxiliares de servicio — horarios,
tareas, derechos y deberes — ; involucra un manejo bésico de
procesos administrativos publicos que requieren conocimiento
bésico pero especifico de normas contables y de administracién
de los dineros recibidos de aportes también publicos.

A “dimensién comunitaria” involucra e/ conocimiento de la
psicologia social rural. La generacién de una comunidad cultural
local es un aspecto importante en estos contextos, lo que  se
genera a través de la organizacién de actividades socializantes
y culturales que permitan construccién de identidad. Por eso es
necesario que la docencia en la ruralidad se desempefe desde un
rol comunicador, socializador y dinamizador cultural. Esta forma
de entender la dimensién comunitaria trasciende la realizacion
de actos conmemorativos y las visitas a las familias - tareas
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incluidas en ellas y de particular importancia para este contexto
-; implica adentrarse en una cultura particular, potenciarla y
dinamizarla a través de eventos que eleven el nivel de vida de
las personas y los enclave en el medio rural de una forma mas
digna, mds empdtica, mds trascendente.

El procesamiento de la informacién se realizé por medio de la
desgrabacion, lectura y seleccién de los segmentos significativos
transcritos, teniendo en cuenta las categorias de andlisis establecidas.
Se realizé sintesis, agrupamiento y triangulacién de la informacién
observada en documentos con la obtenida mediante entrevistas en
profundidad. Se organizaron cuadros sintéticos con la informacién
obtenida realizando comparacién entre los casos de los dos paises
seleccionados como objeto de investigacion.

RESULTADOS

El anilisis de planes y programas vigentes de formacién
inicial docente en las instituciones tomadas como objeto de
investigacién, permite afirmar que en la Escuela de Pedagogia
General Basica de la Universidad de Bio Bio (UBB) la propuesta
formativa tiene una mayor extensién del tiempo pedagégico y
diversificacién curricular para la formacién inicial en el drea rural.
El Plan 2008 en Uruguay incluye un seminario de treinta horas
anuales tedricas. En la institucién chilena, el séptimo semestre
de la formacién de profesorado general bdsico — completamente
dedicado a la formacién para la ensefianza en el medio rural —
estd compuesto por multiples espacios formativos e importante
carga horaria (Tabla 2). En los dos paises se realiza un mes de
préicticas en escuelas rurales.
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Tabla 2. Andlisis documental de los espacios formativos para el desemperio en la

neoruralidad.

Instituto de Formacién
Docente (Uruguay)

Escuela de Pedagogia General
Bisica (UBB, Chile)

Espacio curricular en el
Plan de formacién vigente

Seminario de Educacién
Rural

Pasantia en Escuela Rural

1. Curriculo multigrado (P)

2. Taller de practica (Lenguaje y
Matemitica) (TP)

3. Taller de Préctica Rural (P)

Pasantia en Escuela Rural

Carga horaria anual

30 horas

Un mes, 25 horas semanales

1. 8 horas
2.1T,2P
3.1T

Un mes, 35 horas semanales

Contenidos propuestos/

Propuestos en Plan 2005,

Curriculo multigrado: Realidad

rural chilena, administracién, me-
todologia, pricticas pedagégicas y
evaluacién en cursos multigrados,

sugeridos retomados en Plan 2008.

Origen, desarrollo, organiza-

cién y curriculo en distintos
planes y programas de Escue-
las rurales en Uruguay

Funcién del maestro en la
Escuela Rural. Anilisis del
programa vigente.

Criterios para ordenamiento
de alumnos y criterio didactico
para la ensefianza multigrado.

observacién de docencia en el
sector rural, disefio y elaboracién
de materiales de ensefianza.

Taller de Lenguaje y Educacién
Matematica: contenidos, elabo-
racion de propuestas pedagégico-
didécticas

Taller de Practica Rural: Organi-
zacion de la préctica -observa-
cién, preparacién y disefio de
Unidades Pedagégicas y prictica
docente-

Taller de Analisis Experiencias
Pedagégicas

Bibliografia propuesta/
sugerida

Editada por Maestros de
Educacién Primaria Rural.
Escasa produccién de parte de
formadores de la Institucién.
Actualizacién en Revistas

y producciones del Dpto.
Educacién Rural CEIP

Producciones propias de profeso-
res universitarios.

Bibliografia proveniente de
Espafia

Evaluacién

Presentacion de informes y
relatorfas de la experiencia
vivenciada en prictica rural.

Presentacién oral y defensa de
la propuesta.

Presentacién de informes de la
Pasantia Rural.

Anilisis Pedagégico de la
Pasantia.

Elaboracién propia.
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Comparativamente resulta acotada la formacién docente para la
ruralidad en cuanto a contenidos posibles de ser abordados en Uruguay
respecto al caso estudiado en Chile. El tltimo plan de formacién — 2008
— retoma la propuesta del Plan 2005 sin introducir ninguna modificacién,
ni en carga horaria ni en la temdtica abordada; a su vez ese Plan retomaba
los contenidos prescriptos en el Plan 1992 de formacién docente. Al
pensar en el andlisis referido a las habilidades pedagégicas requeridas
para una ensefianza que fortalezca la permanencia en el drea rural,
resulta pricticamente impensable que un docente novel pueda alcanzar
una minima formacién inicial que le permita comprender la forma en
que pedagégicamente puede realizarse una transposicién diddctica de
contenidos que realmente sean significativos, pertinentes y adecuados
para la ruralidad, dado el exiguo tiempo previsto para este espacio.
Como puede observarse en el cuadro, treinta horas anuales son las que se
dedican en los Institutos de Formacién Docente para esta drea; resultan
a priori insuficientes para una labor compleja como la que se plantea,
méxime cuando el perfil de ingreso de la mayoria de los estudiantes de
esas instituciones proviene de contextos urbanos, con poco o ningin
conocimiento de las particularidades y caracteristicas de la ruralidad.

En cuanto a la bibliografia que se prescribe desde el curriculo, se
observa que la correspondiente a Uruguay data de el siglo pasado; se
recomiendan ediciones emblemiticas de maestros que dedicaron su
actuacion al drea rural. Pero no se recomienda — y seguramente pueda
haber poca produccién — de literatura producida por los docentes de
las instituciones formadoras; caso contrario al de la universidad chilena
seleccionada, en el que la bibliografia de soporte para la formacién es
producto principalmente de los formadores de esta casa de estudios.

En relacién con la evaluacién, en los dos casos se prescribe la
presentacién de un informe de la pasantia rural. En ambas instituciones
se tuvo acceso a producciones escritas de estudiantes. Se observé la
estructura del informe y los contenidos tedrico-précticos relacionados
con las dimensiones de desempefio de un maestro rural. En cuanto
a la estructura del informe, en el caso de la Escuela de Pedagogia
General Bisica, consta de un diagnéstico de la escuela, planificaciones
multigrado, materiales y evaluaciones realizadas durante la practica
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rural. El andlisis de las actividades se realiza en la asignatura Anélisis
Pedagégico de la Prictica Rural. Para el caso del Instituto de Formacién
Docente de Uruguay, el informe se integra ademds con una relatoria.
Posee un anilisis de las actividades realizadas en la prictica rural desde
los sustentos pedagégico-didacticos y epistemoldgicos. Cada actuacién
llevada a cabo por practicantes presenta una devolucién escrita de las
maestras adscriptoras. En sintesis, los informes observados tienen
estructura, contenido y profundidad semejantes; siguen las pautas
solicitadas desde la propuesta curricular correspondiente. En el caso
observado de Uruguay, se complementa con una reflexién de la
prictica desde la teoria, si bien este aspecto no estd prescripto.

La observacién documental se enriquecié con entrevistas en
profundidad a docentes de las instituciones formadoras. Se aportan
acciones que no estdn prescriptas pero que forman parte del curriculum
en accién: en la institucién uruguaya se organizan actividades
institucional y conjuntamente con la formadora del Seminario de
Educacién Rural, que enriquecen en cierta medida el acotado espacio
curricular existente en el plan de formacién inicial — mesas redondas,
debates sobre temas vinculados al sector rural, salidas guiadas a
exposiciones relacionadas con el sector agropecuario —. También se
hace explicito que en el Instituto tomado como referencia, se utiliza
la bibliografia recomendada curricularmente pero que se toman en
cuenta algunos articulos de su autoria y de docentes del instituto. El
formador de la Universidad chilena destaca la fortaleza de la formacién
para el drea rural de la propuesta curricular de la Escuela de Pedagogia
General Bésica. Es una de las instituciones universitarias de Chile que
presenta un semestre para esta formacién durante la carrera, lo que se
constituye como una fortaleza que va en sintonia con el contexto en el
que se ubica este centro de estudios.

Las entrevistas en profundidad a noveles docentes buscaron indagar
sobre la percepcién de su desempefio en escuelas rurales y sobre su
apreciacién acerca de la formacién inicial en esta drea; los resultados se
esquematizan en la Tabla 3. Se planificé realizar entrevistas a docentes
insertados laboralmente en escuelas uni y/o pluridocentes. En la regién
explorada de Chile, solo fue posible hacerlas en escuelas pluridocentes;
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noveles acceden alli solamente a esos cargos. Un primer hallazgo
durante el trabajo de campo fue precisamente ese: en la regién objeto
de estudio de Chile, noveles no acceden a cargos unidocentes; éstos
son desempefiados exclusivamente por docentes de grado y luego de
una trayectoria de experiencia en la docencia. En Uruguay, se logran
entrevistas en escuelas uni y pluridocentes, lo que marca una diferencia
sustancial en este aspecto. De hecho se observa que existen muchos
casos en los que el inicio en la carrera profesional docente se realiza en
una escuela rural unidocente, con las connotaciones y complejidades
que conlleva esa actuacién.

Tabla 3. Sintesis de la percepcion de la actuacion de los docentes noveles en escuelas
rurales y valoracion de su formacion inicial.

Categorias Chile Uruguay
(totalidad en escuelas
pluridocentes) Unidocente Pluridocente
Percepcién global | Aspecto destacado: Cautiva el contexto Insercién armoénica.
relacién con familias familiar y comunitario | Destacan apoyo de
y valoracién del/la de la ruralidad. Se pares y la relacion con
docente destaca la valoraciéon familias

del/la docente.
Aislamiento y soledad

Dimensién Compleja, a pesar del Notorias dificultades | Idem noveles Chile
pedagégico- acompafiamiento de en seleccion, jerar-
diddctica pa-res. Dificultades en quizacion, contextua-

plani-ficacién multigrado, | lizacién de contenidos

agru-pamientos, y planificacién

jerarquizacion y seleccion mul-tigrado

de contenidos

Dimensién Deficitaria en la
administrativa formacién inicial.
Compleja y agobiante
Dimensién Casi todos, valoracién Idem noveles Chile Idem noveles Chile
comunitaria positiva y destacada de
la labor

No surgen explicitos aspectos organizacionales que permitan ubicar a la
escuela rural como lugar difusor de cultura y de construccién de ciudadania
para habitar la neorruralidad

Formacién inicial | Buena. Necesidad de Escaso tiempo y Escaso tiempo y
mayor relacion dialéctica | profundizacién de pro-fundizacién de
teoria - practica contenidos en esta conteni-dos en esta

drea drea

Elaboracién propia.
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La valoracién del docente en el medio rural, los vinculos con
nifios, nifias y la relacién con las familias son aspectos sefialados
como cautivantes de las escuelas rurales por parte de la totalidad
de entrevistados. Coinciden también en que deberia profundizarse
la formacién inicial para el desempefio en esta drea, lo que se
considera apremiante en el caso de Uruguay. Maestras noveles de
escuelas unidocentes de este pais manifiestan aislamiento, soledad y
falta de didlogo con pares como sentimientos dominantes; quienes
se insertan en escuelas pluridocentes destacan el acompafiamiento
e intercambio con pares experientes como una fortaleza. Los
entrevistados de ambos paises resaltan dificultades en el desempefio
y falta de formacién en la dimensién pedagégico-didictica,
particularmente los insertados en escuelas rurales unidocentes:
incertidumbres en la seleccion, jerarquizacion y contextualizacién de
contenidos vinculados al entorno, en la atencién a distintos ritmos
y/o dificultades de aprendizaje.

No se hacen explicitos aspectos relacionados con contenidos
vinculados a la “conte tualizacién programadtica a la ruralidad”, en
el sentido sefialado anteriormente; puede decirse que ningunos
de los entrevistados menciona ejemplos vinculados a ese anlisis
— propuestas de educacién para la salud vinculadas al drea rural
especificamente; debates sobre la utilizacién de tecnologias en
el agro versus agricultura orgdnica; uso sostenible de los recursos
naturales, entre otros-. La dimensién administrativa es considerada
por noveles de escuelas unidocentes como la de mas débil formacidn,
lo que genera preocupacién y angustia, sintiéndose sin un soporte
teérico adecuado y con un nivel de responsabilidad superior a lo
que pueden asumir en su incipiente trayectoria profesional. La
dimensién percibida como mds atractiva y con mds preparacién es
la comunitaria. Al explorar acerca de las actividades organizadas,
se mencionan las emprendidas en dias festivos, como el dia del
padre y de la madre, y beneficios que permitan recaudar dinero para
sostenimiento edilicio. No hacen explicitos otro tipo de actuaciones
como las que fueron enmarcadas como claves en la categorizacién
metodoldgica y analizadas ut supra.
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La sintesis de los resultados presentados serd analizada en la
siguiente seccién, en la que se presentan reflexiones, consideraciones
y proyecciones de la investigacion.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Luego del anilisis documental de los curriculos de las dos
instituciones consideradas, se observa que en la Universidad del
Bio Bio se potencia la formacién para el drea rural en tiempo
pedagdgico y en diversificacién curricular. En la institucién tomada
como referencia en Uruguay, pudo constatarse la organizacién de
actividades vinculadas a la neorruralidad y a la ensefianza en este
medio, que tienen como objetivo acercar insumos complementarios
a los que son posibles de abordar en un acotado tiempo de treinta
horas anuales de un seminario prescripto curricularmente.

El marco de referencia expone la necesidad de formacién de la
nifiez para que se afiance en el medio rural de una manera adecuaday
efectiva,lo que deberia lograrse a través de una educacion que propicie
la explotacién sostenible de recursos y la adquisicién de habilidades
que permitan su afincamiento en la ruralidad con una adecuada
su calidad de vida. Esto seria posible si al proponer contenidos
prescriptos para la educacién rural desde las politicas educativas
de cada pais, se promovieran actuaciones dulicas que consideraran
verdaderamente aspectos actuales y/o necesarios para una asertiva
vida en el medio rural, tales como el andlisis del rol de las nuevas
tecnologias aplicadas a la produccién agropecuaria, la legislacién
laboral rural, las formas en las que se podria preservar el suelo, el
agua, el aire, el cuidado del ambiente en general. En relacién con
Uruguay, este posicionamiento exigiria también adecuar, actualizar y
modificar el curriculo de formacién docente para el drea rural. En este
pais, en el que las producciones rurales sostienen multiples centros
urbanos y una capital de la Republica en la que se concentra mds
de la mitad de la poblacién del pais, seria necesaria una formacién
mis profunda y concordante con las nuevas ruralidades. Para el caso
analizado de Chile, como se dijo, la formacién de docentes con
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una apuesta potente al drea rural, constituye el buque insignia de
la institucién de referencia; no obstante podria ser adecuada una
readecuacién del curriculo de la formacién inicial, que potencie las
multiples habilidades pedagdgicas sefialadas como necesarias para
una ensefianza efectiva en las escuelas rurales.

Desde una perspectiva no tecnicista del curriculo, se interpela
la formacién prescripta a través de entrevistas en profundidad a
formadores del drea de educacién rural en las instituciones objeto
de estudio. Ambos conocen los requerimientos para la transposicién
didictica en este medio, lo que amerita acciones pedagdgicas
organizadas internamente con el objetivo de una induccién mds
certera en las pasantias rurales. Esto es fundamental para el caso de
Uruguay; a pesar de ello, algunas habilidades pedagdgicas analizadas
no pueden abordarse en un unico espacio de treinta horas anuales.

En cuanto a los contenidos curriculares existen diferencias
notorias comparativamente, lo que es predecible segin los tiempos y
contenidos previstos en la institucién chilena de referencia. En ésta
se prevén actuaciones tedricas (realidad rural chilena, administracién
y legislacion de escuelas rurales), practicas (Taller de Practica Rural
organiza la pasantia y realiza el analisis pedagégico de la experiencia)
y tedrico-pricticas (los talleres de Matemitica y Lenguaje abordan
la metodologia y planificacién para la ensefianza multigrado, se
elaboran actividades y evaluaciones para la pasantia rural). En relacion
con el Seminario de Educacién Rural en Uruguay, los contenidos
prescriptos son los mismos que los de los planes 1992 y 2005; esta
situacién insta a una reflexién profunda acerca de las necesidades
y requerimientos que atender en una propuesta formativa para la
ruralidad que se adecue a la actual realidad de este contexto. Seria
profundizar en el conocimiento de la ruralidad, de los cambios
tecnoldgicos y las formas de produccién, de la legislacién rural, los
derechos y la salud ocupacional en esta drea. Estas consideraciones
van de la mano con las necesidades planteadas por los noveles
docentes en relacién con las dificultades vinculadas a la seleccidn,
jerarquizacién y adecuacién de contenidos a transponer para la
ensefianza en la ruralidad.
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En relacién con las pasantias en escuelas rurales, no se
registran diferencias sustanciales en los casos estudiados. Desde
las instituciones formadoras, se articula la préctica con organismos
estatales; en la institucién chilena se potencia con un espacio
especifico para andlisis y reflexién; en la de Uruguay debe realizarse
en el unico espacio previsto curricularmente. Seguramente el
andlisis de las actividades realizadas durante la pasantia rural con los
docentes de las instituciones formadoras, constituya una instancia en
la que revelar y desvelar los supuestos, aciertos y aspectos por mejorar
en las tomas de decisiones de las actuaciones dulicas de parte de los
practicantes en la accién. Como se dijo anteriormente, en el caso
chileno analizado esta actividad es pasible de realizar en el espacio
“Anilisis Pedagégico de la Prictica ural”; a pesar de ello, los noveles
entrevistados aportan su visién de necesitar atin mayor espacio para
este aspecto de formacién-reflexién sobre la préctica y transposicién
didactica a nivel de las escuelas rurales.

La bibliografia prescripta es concordante con los contenidos
curriculares en los dos casos seleccionados. No existen sugerencias de
producciones académicas de formadores del Consejo de Formacién
en Educacién de Uruguay; se destaca la escrita por docentes del
Consejo de Educacién Inicial y Primaria y el Departamento de
Educacién Rural. Se observa aqui un camino por recorrer al respecto,
que no se circunscribe solamente para el dmbito de la ruralidad, sino
que es parte de una cultura institucional en la que paulatinamente
deba incursionarse para que los formadores sean realmente
productores de conocimiento, no solamente reproductores. Para el
caso de Chile, el curriculo contempla los contenidos de cada uno de
los espacios formativos, por lo que es mds extensa y exhaustiva; las
producciones de los docentes de la universidad estin consideradas
mayoritariamente para la formacién en este espacio.

En las dos instituciones se solicita la elaboracién de un informe
escrito como evaluacién de la pasantia, que incluye aspectos tedrico-
pricticos. En el caso uruguayo, se presentan dos documentos —
informe del contexto de la escuela rural y relatoria de actividades.
En las producciones analizadas, a pesar de las diferencias sefialadas
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respecto a los tiempos pedagégicos de formacién y la profundidad de
contenidos prescriptos en los curriculos, no se perciben diferencias
cualitativas sustanciales en las producciones.

Desde el punto de vista de la estructura curricular, el caso de
la universidad considerada revela una postura fuerte respecto al
perfil de la formacién de sus egresados en el drea rural. Respecto
a Uruguay, si bien en el estudio de caso se toma como objeto de
investigacién un instituto en particular, el curriculo prescripto tiene
alcance nacional, constituyéndose entonces en una decisién de
politica educativa del pais. Esto podria sefialarse como una debilidad
en el curriculo de formacién inicial de docentes, sobre todo a nivel
de las instituciones formadoras del interior del pais; ¢seria posible un
pienso de una diversificacién curricular en este aspecto, en futuros
planes de formacién? Se consideran explicitamente algunos puntos
sustanciales en la formacién para el desempefio en el medio rural,
pero la necesidad en la formacién pedagégica es mas profunda que
la que puede alcanzarse en un espacio de tiempo acotado.

Se observan diferencias respecto a la percepcién de noveles
respecto a su insercién profesional segin su desempefio se realice
en escuelas rurales pluridocentes o unidocentes. En estas dltimas
se vivencia ansiedad, angustia y soledad. El acompafiamiento de
pares en instituciones pluridocentes alivia las tensiones, otorga
mayor seguridad y un espacio de acompafiamiento e intercambio
con pares experientes. En relacién con la formacién recibida, en el
caso de Chile se aprecia mas conformidad con la recibida desde la
universidad; sin embargo, se sefiala la necesidad de profundizacién
en la relacién dialéctica entre teoria — practica. En el caso de noveles
uruguayos insertados en escuelas unidocentes, la formacién en la
dimensién administrativa es reconocida como muy débil y deficitaria
para un armoénico inicio de la trayectoria profesional.

La totalidad de noveles reconocen la dimensién pedagégico-
didictica como particularmente compleja y de dificil actuacién
en los inicios de la docencia en la ruralidad; se revela con mayor
intensidad en principiantes que estin en escuelas unidocentes.
En este caso particularmente, a las dificultades de seleccionar,
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jerarquizar y contextualizar contenidos, se agrega la necesidad de
atencién de multiples grados simultineamente y los requerimientos
educativos especiales sobredotacién y/o dificultades de aprendizaje.
Un problema anexo, sefialado por entrevistados de Chile, se refiere
a vivencias de vulnerabilidad en el contexto sociofamiliar, lo que
demanda sostén emocional de la nifiez. En quienes se insertan en
escuelas unidocentes se suman a estos requerimientos, las habilidades
comunicacionales, de gestién, de relaciones humanas, y conocimiento
de la normativa para la organizacién de actos protocolares de eventos
y/o conmemoracién de fechas patrias. Aqui cabe cuestionarse si la
formacién inicial puede realmente contemplar las demandas que
requiere el desempeno en una escuela rural unidocente; o bien, si
este tipo de cargo deberia ser ocupado por docentes de determinada
trayectoria, que se preparen especiﬁcamente, como parte de la carrera
docente. En tal caso, trascenderia los objetivos de una institucién
de formacién inicial y el pienso deberia organizarse en torno a las
politicas educativas globales del pais, las que deberian concordar con
esa complejidad.

La dimensién comunitaria es la que se reconoce como la mis
cautivante, motivadora y valorada por parte de los noveles. Si bien es
la reconocida como potente desde lo experiencial, pueden sefialarse
algunos aspectos que seria importante reconocer como necesarios
en el desempefio: la vinculacién con familias y comunidad deberia
entenderse no solamente como socializante, sino también como
el camino para instituir a la escuela rural como centro cultural y
organizador de instancias formativas sobre temadticas vinculadas a
la ruralidad — las sefialadas anteriormente relacionadas con higiene,
salud, legislacién, tecnologias y ambiente vinculadas a la neorruralidad
-, que favorezcan la construccién de ciudadania, la permanencia en
el medio rural y el mejoramiento en la calidad de vida.

En conclusién, con respecto a la percepcién de desempeifio
de los noveles, se reconoce un proceso de inmersién dificil y
complejo en las escuelas rurales, como se ha sefialado desde
otras investigaciones en otros contextos. En la ruralidad hay una
impronta de particular dificultad en quienes se insertan en escuelas
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rurales unidocentes, dadas las dudas de los inicios de la trayectoria
profesional, acentuadas en un dmbito en el que no hay posibilidad
de compartir experiencias, a lo que se suma el bajo impacto de la
formacién inicial recibida. La transposicién didictica a un aula
multigrado, la seleccién, jerarquizacién y adecuacién de contenidos
curriculares de dmbito nacional al contexto rural, son percibidos
como ocupaciones demandantes de conocimientos que los noveles
parecen no ser conscientes de tener dominio desde su formacién
de grado. En escuelas unidocentes angustia el hacerse cargo de la
dimensién administrativa escolar rural, realizada con muchas dudas
y ansiedades, en la que se percibe haber recibido escasos elementos
tedricos para su desempefio.

La necesidad de repensar la estructura curricular, de redefinir
los objetivos y el perfil de egreso de la formacién inicial respecto
al desempefio de cargos en escuelas rurales, parecen emerger como
aspectos a considerar en las instituciones tomadas como objeto de
estudio, particularmente visible para el caso de Uruguay. La Escuela
de Pedagogia General Basica de la Universidad del Bio Bio, con un
curriculo potente para el drea rural, podria atn enaltecer su curriculo
de formacion inicial en la relacién entre teoria y practica.

La investigacién realizada que observa e interpela los curriculos
de dos instituciones latinoamericanas para la ensefianza en la
ruralidad en la formacién inicial de los docentes y la percepcién
del desempefio en la inmersién de noveles en las escuelas rurales,
visibiliza tensiones entre uno y otra; esta situacién se hace critica
en quienes desempefian cargos en escuelas rurales unidocentes. La
necesidad de profundizar la formacién en la dimensién pedagdgico-
didictica; atender y ahondar en la dimensién administrativa —
particularmente para quienes se desempefian en escuelas unidocentes
— resulta un aspecto que se requiere de manera urgente. En relacién
con la comunitaria, entenderla no solamente como una dimensién
emblemadtica y que fortalece internamente al docente sino como un
drea que posicione a la escuela rural como centro un centro de enclave
cultural de la nerorruralidad — difusor de cultura y constructor de
ciudadania — son los algunos de los hallazgos, que seria deseable sean
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tenidos en cuenta desde las politicas educativas de los paises. Para
Uruguay, la necesaria coordinacién entre subsistemas — que actien
cooperativamente en relacién con propuestas de acompafiamiento
a noveles docentes — se visualiza como pertinente en momentos de
redefinicién organizacional de los estamentos estatales.
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RESUMO

Como coordenadoras de um curso de formagio oferecido para
professores em inicio da carreira docente, no contexto de uma uni-
versidade publica, ocorrido entre 2017 até 2019, com encontros men-
sais, procuramos trabalhar com os objetivos: potencializar processos
coletivos de reflexdo acerca de percursos vividos pelos professores
no contexto escolar, promover espagos de formagdo sustentados no
didlogo e contribuir com elementos que possibilitem repensar a in-
ser¢do e o acompanhamento de professores em periodo de inser¢io
na carreira. Devido a potencialidade do curso para a constitui¢io
docente dos participantes, a primeira autora deste trabalho o consi-
derou como objeto de pesquisa. Neste trabalho apresentamos recorte
da referida pesquisa, referente ao primeiro ano do curso, dando visi-
bilidade as conquistas e aprendizagens que se revelaram a partir de
um processo de acompanhamento que valorizou a dialogia, a inter-
locugdo. A perspectiva de pesquisa assumida foi a pesquisa narrativa
que toma como objeto de estudo a prépria experiéncia do vivido. Os
materiais produzidos ao longo do curso (produgdes individuais, cole-
tivas, gravacdes) pelos participantes e formadoras foram compilados
em Contos de Escola. Dentre as potencialidades do curso de forma-
¢do enquanto processo de acompanhamento revelamos que os par-



ticipantes: ganharam confianga para se expor no grupo, reconhece-
ram que o outro ¢ constituinte de sua prépria formagio, enxergaram
aspectos positivos do cotidiano escolar, encontraram brechas para
avangar no seu percurso como iniciantes na carreira. Neste trabalho
apresentamos fragmentos de um dos Contos de Escola resgatando
trés questdes: construir brechas, a importancia dos mentores, a esco-
lha pela permanéncia na profissao docente.

Palavras-chave: Professores em inicio da carreira docente;
Acompanhamento docente; Formagido docente; Escola.

Introdugao

Este trabalho tematiza os professores em inicio de carreira. Fo-
mos professoras formadoras do curso de formagdo “Professores ini-
ciantes: partilha de dilemas e saberes”, na modalidade extensdo. O
referido curso foi oferecido no contexto de uma universidade pu-
blica localizada numa cidade do interior do estado de Sdo Paulo e o
publico-alvo foram professores em inicio de carreira, tendo Licen-
ciatura Plena em Pedagogia e vinculados a Secretaria Municipal de
Educacio da mesma cidade.

Definimos como objetivos do referido curso: a) potencializar
processos coletivos de reflexdo acerca de percursos vividos por pro-
fessores em inicio de carreira docente, no contexto escolar; b) pro-
mover espagos de formacdo sustentados no didlogo na busca pela
construgdo coletiva de estratégias de superagdo das tensdes e dos
dilemas cotidianos vividos por esses professores e ¢) contribuir com
elementos que possibilitem repensar a inser¢do e o acompanhamen-
to dos professores em inicio de carreira docente na rede municipal
de ensino em parceria com a universidade. Assim, tinhamos a in-
tengdo de instituir um espago de acompanhamento, de estudos e de
problematizages da constitui¢io docente de professores em inicio
de carreira docente para compartilhar a vida do cotidiano escolar,
contradigbes, medos, alegrias, e assim, promover um contexto de for-
magio coletiva na qual os referidos docentes pudessem dialogar e
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melhor compreender o seu fazer docente e sua constitui¢do docente.

Segundo Geraldi (2010):

Nés nos formamos como professores ao longo de alguns anos de
estudos de certos contetdos, que adquirimos, que encorpamos, e que
nos remodelam, nos tornam a pessoa que nio éramos. Seguramente,
esse tipo de formacio é consequéncia de um longo processo histérico
de construgio de identidade profissional do professor, que se mostra
nos nossos cursos de formagio. Certamente reconhecemos que desta
forma nos formamos professores. O que pretendo discutir aqui é

que, talvez isto apenas nos forme, mas nao nos torne professores

(GERALD], 2003, p. 82).

Dessa forma, entendiamos com Geraldi (2010), a necessidade de
olhar a constitui¢do docente que se dava nesse movimento de se tor-
narem professores na escola, no grupo, com os colegas, pais e alunos.

O curso, planejado, inicialmente, para acontecer no ano de 2017,
teve continuidade em 2018 e em 2019, em funcio da solicita¢io de
alguns dos participantes. Nos trés primeiros anos, o curso foi ofere-
cido no periodo noturno. Porém, a partir de 2020 em conversa com
a Secretaria de Educagio do referido municipio foi estabelecida a
possibilidade de oferecer o curso em hordrio de trabalho. Foi reali-
zado apenas um encontro no inicio de marco e, com o advento da
pandemia, os encontros foram suspensos.

Ao longo de todos os anos, o curso teve a mesma proposta, com
encontros mensais nos quais compartilhdvamos acontecimentos
vividos na escola. Instituimos a socializa¢do de praticas pedagégi-
cas desenvolvidas junto com os respectivos alunos e, a partir delas,
promover estudos tedricos que trouxessem elementos que amplias-
sem a compreensdo da concretude vivida. Promoviamos a leitura e
discussdo de textos cientificos e literdrios, o trabalho com imagens,
curtas e documentdrios (CHALUH, 2012a). Destacamos a legiti-
magio da pritica de escrita como dimensdo formativa, ao desafiar
os participantes a sistematizar questdes que surgiam na interlocugio
a partir de temdticas desencadeadas pelo encontro e didlogo procu-
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rando ampliar a compreensio das problematicas. A segunda auto-
ra do trabalho tem instituido os “desafios” nos diferentes contextos
formativos dos quais ela faz parte. Iniciou como brincadeira num
curso para gestores, porém isso, posteriormente, foi uma das marcas
das propostas formativas ji que o trabalho no grupo potencializa e
institucionaliza a palavra falada/escrita, mas também a a¢do, como
nos ensina Freire. Apresentamos a ideia de “desafio” na perspectiva
criada por Chaluh ez a/. (2015), perspectiva que temos assumido no
contexto do curso que coordenamos:

Destacamos que os “desafios” propostos foram importantes na
constru¢do de uma relagdo pautada no acolhimento, na intimidade,
na aproximagio, na constru¢io de vinculos e na integragio entre
todos. Estes, sem duavidas, foram muito mais do que momentos de
superagio. Foram momentos de crescimento pessoal, de quebra de
barreiras, de rompimento dos limites, através do qual se estreitaram
os lagos e serviu como um sopro regenerador e motivador para deixar
em evidéncia a importancia de legitimar as pequenas agdes que se
desenvolvem no cotidiano escolar (CHALUH ez al., 2015, p. 92).

Situagdo conflitiva definida, logo, desafios postos na roda. No
encontro seguinte, tais desafios eram postos na roda, a fim de com-
partilhar a forma como cada um tinha pensado aquela situagio con-
flitiva e desafiadora, era necessirio ocupar o lugar da agdo, do agir.

A organizagio do trabalho no contexto do curso estava atrelada
a uma concepgio de professor atento ao outro e, por isso, assumindo
uma atitude e postura investigativa que se faz na interlocugido com
seus colegas. A perspectiva de formagdo assumida estava sustentada
na trilogia linguagem-coletividade-empoderamento (CHALUH,
2011,2012b). Nessa perspectiva, assumimos a formagio que valoriza
a linguagem (oral e escrita), a produgio coletiva e 0 empoderamento
dos professores. Uma formagido na qual os professores se sentiam
participes na/da construgio do conhecimento, um conhecimento
construido no coletivo, em um espago de didlogo e escuta que va-
loriza a autoria desses professores. Um fazer docente que legitima a
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prética da oralidade e escuta, colocando a produgdo/escrita de textos
como aspectos que tém que perpassar qualquer espago de formagio
que se pretenda investigativo. Assim, o curso contemplou o exercicio
da reflexio sobre o fazer docente, a constitui¢io docente, a vida na
escola considerando a dimensao da coletividade, a discussdo e legiti-
magio de saberes produzidos no contexto escolar, a problematizagio
das agbes e a construgdo de processos de aprendizagem coletivos.

Para compor este trabalho apresentamos fragmentos de contos
produzidos por Brande (2021). Mesmo tendo conhecimento do
mal-estar sofrido pelos professores em inicio de carreira, este texto
se propde a mostrar de que forma um processo de acompanhamento
destes profissionais, ao longo do ano de 2017, permite o surgimento
de logros e conquistas destes professores quando um espago de con-
fianga, seguranga e interlocu¢io é compartilhado.

Metodologia

Como ja explicitado anteriormente, este artigo ¢ um recorte de
pesquisa desenvolvida por Brande (2021) que buscou compreender
a experiéncia vivida no curso de formagio para professores em inicio
de carreira e, para isso, encontrou uma forma para reconfigurar os
materiais produzidos ao longo do curso e que, posteriormente, foram
tomados como “dados” da pesquisa. Os materiais produzidos no con-
texto do curso foram escritas individuais e coletivas dos participan-
tes e o caderno da formadora. Além disso, contava com os dudios dos
encontros do curso. Com todo esse material, Brande (2021) procu-
rou elaborar uma estrutura de escrita polifénica em que a voz destes
sujeitos estivesse presente e viva na pesquisa. A perspectiva tedrica
da pesquisa narrativa, que aponta para o caminho metodolégico de
aproximar o mundo vivido e o mundo da teoria, muito contribui para
esse processo.

O modo narrativo de investigagdo volta-se para o singular, o lo-
cal, o imprevisivel e o implicado e organiza-se a partir da experién-
cia particular dos sujeitos, no que é contextual e singular (LIMA;

GERALDI; GERALDI, 2015). A pesquisa narrativa pressupde a
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narrativa de acontecimentos significativos, que se tornaram experi-
éncia, levando a reflexdo sobre o que ocorreu e, consequentemente,
corrobora com a formagio profissional tanto quanto com a consti-
tui¢do do pesquisador.

Foram tantos acontecimentos vividos que houve necessidade de
exercer sobre eles uma compreensio ativa e criativa, de forma a ver os
fendémenos de dentro, narrd-los de seu interior. Assim, os dados pro-
duzidos por meio de todos os instrumentos descritos acima foram
analisados, inspirados nos principios metodolégicos do Paradigma
Indicidrio de Anilise, proposto por Ginzburg (1989), o qual permi-
tiu apreender aspectos pouco notados ou despercebidos, revelados a
partir de indicios ou pistas de acontecimentos.

Os dados produzidos na pesquisa foram organizados e reconfi-
gurados em uma escrita polifénica, pautada pela perspectiva tedrica
de Bakhtin (2011), para a qual o autor criador assume um cariter
estético-formal, a partir de um posicionamento valorativo (emprega
um olhar de simpatia ou antipatia, distanciamento ou proximida-
de, elogio ou critica, alegria ou tristeza), criando o todo estético e
o acabamento das personagens (FARACO, 2009). Assim, surgiu a
elaboragio dos contos — o formato polifénico escolhido para narrar
sobre a experiéncia vivida.

Ao mergulhar nos materiais foi possivel rever, lembrar aconte-
cimentos, situa¢des, enunciados vividos e ouvidos na experiéncia
do curso de formagdo dos quais alguns foram selecionados e agru-
pados em temdticas, a partir dos elementos significativos. A cada
agrupamento por tematicas correspondeu a narrativa de um conto.
As temiticas que compuseram os seis Contos de Escola foram: me-
morial de formagio, sentimentos e dificuldades do inicio da carreira
docente, o trato com pais e alunos, formagio inicial, o processo de
constitui¢do docente no inicio da carreira, a motivagio para nio de-
sistir da carreira.

O recorte desse artigo trata dos os sentimentos e dificuldades do
inicio da carreira docente, explorando notadamente o surgimento
dos logros e conquistas destes professores que vivenciaram um espa-
¢o de confianga, seguranca e interlocugio, propiciado pelo processo
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de acompanhamento que teve lugar no curso de formagéio para pro-
fessores em inicio de carreira. Tematica desenvolvida no Conto de
Escola 2. Cabe, nesse momento, uma discussio sobre o que entende-
mos por professores em inicio de carreira.

Discussao

Acerca dos problemas e dificuldades que os professores em inicio
da carreira vivenciam, Lima e# a/ (2007) analisaram estudos a fim
de identificar as “causas do mal-estar que caracteriza esse dificil mo-
mento da carreira ao qual hd que ‘sobreviver” (p. 140-141). Outros
autores apontam as inimeras dificuldades porque passam os profes-
sores no inicio de carreira. Destacamos aqui: Mariano (2006); Lima
et al. (2007); Papi e Martins (2010); Cassio (2013); Bandeira (2014),
Marcato (2016), Cirfaco (2016); Malheiro (2017); Ruy (2018).

Lima ez al. (2007, p. 144) explicam sobre o sentimento de soliddo,
uma das dificuldades vivenciadas no inicio da carreira: “[...] parece
figurar a soliddo como uma das causas de mal-estar. E esse senti-
mento, até de um certo abandono, ¢ agravado pela falta de, ou pelo
pouco apoio institucional dado as professoras nesse periodo”.

Para Lima (2003), a soliddo ¢ uma construgio ideoldgica, que
considera que o professor estd sozinho e que o trabalho docente ¢
individual, o que produz a ideia de culpabilizagio.

Uma questio abordada por Brande (2021) refere-se a invisibilida-
de, a pouca consideragio, ao sentimento de humilhagio e de solidao
que podem ser vivenciados por um professor em periodo de inser¢ao
profissional. Brande (2021, p. 124) se interroga: “O que representa
esse esquecimento, essa invisibilidade de professores que estio em
processo de insergdo na carreira? Representaria o entendimento de
que nio sio considerados revestidos do papel social da docéncia?”.

Segundo Lima (2003, p. 203) “quanto mais se descrevem as roti-
nas de trabalho e se idealizam situagdes para enfrentar o real, maior
¢ o sofrimento. O real tem um cardter de incerteza e contingéncia
€, nesses momentos, os reveses sio inevitiveis”. Nessa mesma linha,
Veenman (1984) considera que esse processo de inser¢io profissio-
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nal corresponde ao “choque de realidade”, o que implica a discre-
pancia entre as expectativas do professor em processo de inser¢io
na carreira e a realidade escolar na qual estd atuando, jd que o pro-
fessor reveste-se de ideais elaborados durante sua formacio inicial e
as dificuldades que enfrenta no cotidiano da pratica pedagdgica nio
correspondem a estes ideais. Nas palavras de Veenman (1984):

The transition from teacher training to the first teaching job could be
a dramatic and traumatic one. In the English and German literature,
this transition often is referred to as the “reality shock”, “transition
shock”, “Praxisschock,”, or “Rein-waschefiekt.”. In general, this
concept is used to indicate the collapse of the missionary ideals
formed during teacher training by the harsh and rude reality of
everyday classroom life! (VEENMAN, 1984, p. 143).

Princepe (2017) explicita que as condi¢des materiais das escolas
tém implicacdes para o desenvolvimento profissional dos professores
em periodo de inser¢io profissional. O que pode ter implicages tan-
to na forma como desenvolvem seu trabalho, na forma como apren-
dem a profissio, bem como na defini¢io de permanecer (ou nio) na
carreira docente.

Como ja alertava Freire (1996), a materialidade dos espagos es-
colares ¢ uma condi¢do importante para a experiéncia histérica, so-
cial, politica e cultural das pessoas: “Como cobrar das criangas um
minimo de respeito as carteiras escolares, as mesas, as paredes se o
Poder Publico revela absoluta desconsideragio a coisa publica? [...]
Ha uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago”

(FREIRE, 1996, p. 24).

1. A transi¢do da formagio de professores para o primeiro emprego de professor pode
ser dramdtica e traumadtica. Na literatura inglesa e alemd, essa transi¢do costuma ser
chamada de “choque da realidade”, “choque de transi¢do”, “Praxisschock” ou “Rein-
-waschefiekt”. Em geral, esse conceito é usado para indicar o colapso dos ideais mis-
siondrios formados durante a formagio dos professores pela dura e rude realidade da

vida cotidiana da sala de aula (traduzido por mim).
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O professor no inicio da carreira assume a responsabilidade de,
solitariamente, resolver todos os problemas que surgem no cotidia-
no: as dificuldades de infraestrutura, a falta de materiais, os gastos
pessoais para suprir os materiais que faltam e a excessiva carga de
trabalho aos finais de semana, estudando e pesquisando. Isto, por-
que, segundo Princepe (2017), os tempos e espagos que compdem a
atividade dos professores ndo apenas estdo constituidos pelas horas
efetivas em sala de aula, mas também pelo tempo destinado ao tra-
balho fora da sala e fora da escola.

Os professores que participaram do curso expuseram a cobranga
institucional pelo controle da disciplina dos alunos. Também expli-
citaram a dificuldade no tratamento dos procedimentos escolares
burocriticos, o que compreendemos que estd diretamente vinculado
com a falta de apoio institucional, ji que os professores sinalizaram
as exigéncias burocriticas para preencher o didrio de bordo, os rela-
térios avaliativos dos alunos e outros. Esses aspectos vém reafirmar,
para nds, a necessidade da orientagdo prévia da gestdo (dire¢do ou
coordenagio pedagdgica) para estes professores em inicio de carreira.

Resultados

Neste tépico apresentamos trés aspectos que dizem da percepgio
dos participantes em rela¢do aos logros que lhes possibilitaram viver
a docéncia com mais calma e tranquilidade: tdticas para estabelecer
outras relagbes com a agente educacional ou com a faxineira da es-
cola em prol da melhor organizacio da sala de aula; a colaboragio de
outros professores que se mostraram significativos no processo de se
constituirem professores e, por ltimo, explicitamos de que forma os
participantes dizem que mesmo com os conflitos vividos, continuam
achando que a escolha pela docéncia foi uma decisio assertiva. Para
fazer estas discussdes, apresentamos fragmentos dos Contos de Es-
cola (BRANDE, 2021).

Iniciamos com a apresentagdo de uma questdo que estd rela-

cionada com a criag¢do de titicas (CERTEAU, 1998) por parte da
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professora Giovana®. Isto porque ela encontrou brechas para contor-
nar situagdes que se apresentavam dificeis para lidar no contexto do
cotidiano escolar, especificamente no contexto de sua sala de aula.
Segundo Certeau (1998) as taticas sdo procedimentos que desen-
volvemos e que estdo vinculadas a dimensao do tempo: encontrar o
momento exato, 0 momento propicio para fazer a nossa intervengio
e assim transformar uma situagio que se nos apresentava desfavora-
vel para que ela se apresente a nosso favor.

A titica foi necessdria para Giovana, segundo fragmento do

Conto de Escola 2:

- Eu também nio sei como aguentei! — disse Giovana. Mas a gente
vai vivendo tantoacoisa que vai ficando calejada. Eu aprendi uma
forma de lidar com a faxineira da escola. Eu compro ela... — falou
entre risos. — Tive muitas dificuldades com a faxineira. Ela nio
limpava a sala e ficava reclamando para a escola inteira que eu tinha
feito sujeira com as criangas. Na sala também tinha uma aluna que
vomitava, um aluno com refluxo e ela nio queria deixar um pano na
sala. Mas criei uma estratégia para lidar com essa situagdo. Eu levava
para ela sabonete, caixa de bombom e dizia: “Obrigada! Vocé limpou
tdo bem aquela sujeira da sala!”. E assim, encontrei uma saida para

o problema da faxineira que boicotava a limpeza da minha sala

(BRANDE, 2021, p. 92).

Assim, Giovana encontrou uma forma de lidar com a faxineira
da escola que causava empecilhos ao seu trabalho, revelando indicios
de um modo de se relacionar (ANJOS, 2010). Desta forma supe-
rou o trauma inicial vivido e encontrou modos de significar uma
histéria de vida e profissional, encontrando brechas para lidar com
os problemas enfrentados com a faxineira da sala que reclamava
da sujeira, ndo limpava a sala e ndo fornecia pano para a limpeza,
para que a professora realizasse seu trabalho, preferindo “boicotar”

2 Os nomes dos participantes sio ficticios, conforme preconiza item sobre privacidade
dos participantes da pesquisa, elencado no TCLE, com aprovagio, juntamente com o
projeto de pesquisa, pelo Comité de Etica em Pesquisa.
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o trabalho da professora. Giovana procurou formas para conquistar
a faxineira e assim trazé-la para seu lado e dos seus alunos tendo
como objetivo tornar a faxineira participe do trabalho pedagégico.
Desta forma, a professora utilizou-se de taticas, no sentido usado
por Certeau (1998), para burlar as condi¢des concretas do contexto
em que trabalhava e que eram geradoras de dificuldades e angustias.
A tética encontrada pela professora para fazer com que a faxineira
se tornasse sua parceira no trabalho com as criangas foi comprar-lhe
presentes; a materialidade dos presentes mudou a configuragio das
relagbes até ali estabelecidas entre professora e faxineira. Giovana
conseguiu superar esta situac¢do dificil, porém, foi necessdria a cria-
¢do de tdticas para contornar e burlar situag¢des desfavordveis que,
em principio, ndo teriam que existir ji que na escola cada sujeito é
responsavel por desenvolver suas fungées, sendo que a faxineira nio
assumia a sua responsabilidade de manter o espago educativo limpo
e organizado.

Ao falar em responsabilidade, nos remetemos a perspectiva
bakhtiniana, cada membro com sua “responsabilidade absoluta, sem
limite, sem 4libi, sem desculpa, que por si s6 torna unico, irrepeti-
vel o ato, enquanto responsabilidade, ndo transferivel do individuo”
(BAKHTIN, 2012, p. 21).

Nos questionamos sobre o motivo de este boicote acontecer com
uma professora em periodo de inser¢do profissional. Seria uma for-
ma de “controlar” o trabalho da professora, para que nio fosse dife-
rente dos padrées da expectativa institucional e, por isso, ter mais
cuidado com a manutengdo da limpeza de que apostar no trabalho
pedagégico? A professora que tinha como foco a aprendizagem das
criangas teve que quebrar esse boicote, talvez ainda quebrando seus
préprios valores, na busca de poder realizar seu trabalho pedagégico
a favor das criangas.

Um outro aspecto em destaque na constitui¢ao docente das pro-
fessoras foi o reconhecimento dos “mentores”. Estes professores em
periodo de inser¢do profissional encontraram apoio de alguns do-
centes que se tornam seus ‘mentores’, seja uma professora compa-
nheira de série, uma professora da universidade com quem mantinha
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contato, ou uma amiga, professora em outra escola. O termo mento-
res foi explicitado por um dos professores participantes do curso em
um dos encontros. Sdo considerados mentores porque eles ouvem as
angustias, fazem sugestdes, orientam, dao dicas, ou seja, sdo o supor-
te necessirio para que estes professores prossigam na profissio. No
Conto de Escola 2, assim estd narrado:

O sentimento de soliddo esteve muito presente neste inicio de minha
carreira docente. Havia exclusio dos espagos, risadas sobre o meu
trabalho, era ignorada nos espagos comuns e sempre se esqueciam de
mim. Procurei ajuda fora dali, com professoras da Universidade, com
a coordenadora de uma outra escola e com amigas professoras de
outras escolas. Estas pessoas foram étimas mentoras acompanhando
meu trabalho e ouvindo minhas dividas e desabafos, o que foi me
mantendo firme no trabalho docente (BRANDE, 2021, p. 92).
Estava muito feliz por ter sido aprovada no concurso publico e dar
inicio a minha carreira profissional. Mas quando cheguei na escola
ndo tive apoio da coordenagdo ou da dire¢do para me orientar e
conversar comigo. Eu nio sabia qual era a chave da minha sala,
ndo sabia qual armdrio poderia usar e onde encontrar a chave para
abri- lo, também nio sabia nada sobre como fazer as anotagées no
caderno de registros de HTPI, tive que me “virar” sozinha com
muita coisa. Mas encontrei muito apoio de outra professora do
terceiro ano, que estava sempre me ajudando. Nossa! Ela salvou a
minha vida! Ela me falava: “Vamos fazer tal coisa essa semana?”.
Entio, a gente tentava planejar as atividades juntas; como sio dois
terceiros anos, a gente vai seguindo mais ou menos juntas. Ndo é
necessariamente trabalhado do mesmo jeito. Se ela estd trabalhando
adi¢do com reserva eu também preparo algumas atividades e mostro
para ela, compartilhando.

Estd vendo como isso faz a diferenga? — interrompeu Luana.
Nossa! Faz toda a diferenga. Nés combinamos atividades, conteudos

que vamos trabalhar e elaboramos o planejamento juntas. O fato de

ela me ajudar faz toda a diferenga (BRANDE, 2021, p. 94).

128



As consideragdes dos professores indiciam aspectos importantes
que compdem as condi¢des de trabalho indispensaveis para que es-
tes professores permane¢am na profissdo. Para Oliveira e Assungio
(2010, s/p) as condigbes de trabalho sdo caracterizadas como

O conjunto de recursos que possibilitam a realizagio do trabalho,
envolvendo as instalagdes fisicas, os materiais e insumos disponiveis,
os equipamentos e meios de realizagio de atividades e outros tipos
de apoio necessirios dependendo da natureza da produgio. [...] As
condi¢des de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagdes,
as quais dizem respeito ao processo de trabalho e as condigbes de
emprego (formas de contratagio, remuneragio, carreira e estabilidade).

Os professores que participaram do curso de formagdo explicam
a necessidade de apoio de outros docentes para a realizagio da prati-
ca pedagdgica que estd se iniciando. Nesse sentido, dialogamos com
Rigolon, Princepe e Pereira (2020, p. 3) ja que as autoras argumen-
tam que “Esses apoios dizem respeito, por exemplo, ao acolhimento
dos docentes iniciantes por parte dos sistemas de ensino, da gestao
das escolas e de outros professores com mais tempo na carreira’.

Ainda em relagdo a importincia do apoio recebido pelos profes-
sores em inicio de carreira, Lima ez a/ (2007) consideram que esse
apoio é fundamental para esse periodo ji que oferece respaldo ao
fornecer amparo, sustento e auxilio, além de sugestdes para o enfren-
tamento de situagoes inerentes ao trabalho docente.

Consideramos que o apoio de que necessitam os professores em
periodo de insergdo profissional contempla tanto aspectos buro-
créticos relacionados 4 organizacio e ao funcionamento da escola
(horérios, usos de espagos, momentos coletivos de formagio, re-
gistro do trabalho e frequéncia de alunos), como também aspectos
pedagdgicos (planejamento das aulas e atividades, uso de materiais
diditicos, formas de comunicag¢do com a familia dos alunos, meios
de aproximagdo com a gestdo escolar, bem como a aprendizagem e
o desenvolvimento dos discentes (RIGOLON; PRINCEPE; PE-
REIRA, 2020).
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Em fun¢io da importancia que os professores em inicio de
carreira ddo aos “mentores” e, no didlogo com os tedricos, enten-
demos a importincia de que as escolas se organizem de modo a
estabelecer formas de acolher esses professores lhes oferecendo
o suporte e assisténcia de que necessitam. Porém, esse suporte
nio pode ficar apenas nas mios da figura do professor coorde-
nador ou da diregdo. Esses professores necessitam de apoio, su-
porte e orientagdo de todos os sujeitos que fazem parte da esco-
la: da diregdo, coordena¢io pedagégica, professores com quem
trabalham e os demais funcionarios (limpeza e cozinha), possi-
bilitando assim um contexto acolhedor e encorajador, contexto
que vai se configurando e instituindo na escola afirmando assim
uma cultura escolar de recepgio e orientagdo de professores em
periodo de inser¢do na carreira.

Um terceiro ponto que compartilhamos como aspectos positi-
vos no processo de professores em inicio de carreira se constituirem
docentes ¢ reconhecer seus logros ao final do ano letivo. Olhar para
o processo vivido e, nele, enxergar para além das dificuldades e pro-
blemas enfrentados, enxergar também aspectos positivos. A seguir,
fragmentos do Conto de Escola 2 que tratam dessa questio.

O ano passou e as experiéncias pedagdgicas com meus alunos foram
maravilhosas. A cada dia me transformava, evoluia e aprendia a lidar
com aquele ambiente de trabalho que pouco se transformou. Ganhei
meu espago, com as criangas e os pais, e fui capaz de concluir o ano
letivo emocionada com a nova profissional que havia me tornado — mais
choro, dessa vez, de alegria pelas conquistas (BRANDE, 2021, p. 92).

Comecei a estudar e tirar todas as duvidas sobre a pritica docente
e suas burocracias. Nio foi ficil! Os dois outros trimestres foram
menos dolorosos, consegui entrar no ritmo burocritico da
escola, entreguei as solicitages da coordenadora antes do prazo,
comegava a sobrar tempo para pesquisar atividades diferenciadas
para os alunos e, aos poucos, fui conversando com a coordenadora

sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos. No final do ano
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escolar posso dizer que sobrevivi. A despeito das dificuldades,
acredito que acertei na escolha de me tornar professor. Estou
aprendendo a ensinar e sendo ensinado.

Aplausos! Todos se emocionaram com a histéria de Rafael. Pairava
um sentimento de alegria pelas escolhas que cada professor ali
presente havia feito. Escolheram o magistério e nio haviam desistido

com as dificuldades (BRANDE, 2021, p. 95-96).

Neste fragmento do conto percebemos a felicidade do dever
cumprido, a alegria pelo sucesso alcan¢ado com a aprendizagem
dos alunos e a certeza de que foram se constituindo professores
na relagio de tantos outros. Surgem sentimentos de felicidade,
orgulho pelas suas conquistas e aprendizagens. E foi na escola,
ainda na escola que sempre nos apresenta sua complexidade e
contradi¢ées, que os professores aprenderam a ensinar, aprende-
ram acerca da dureza deste ambiente de trabalho educativo, com
suas rotinas burocriticas e relagdes conflituosas. Algumas das pa-
lavras destes professores, “sobrevivi”, “aprendi a lidar com aquele
ambiente de trabalho que pouco se transformou”, afirmam uma
das caracteristicas presente nesta primeira etapa da carreira do-
cente que, segundo Huberman (1992), guarda rela¢do com o peri-
odo da sobrevivéncia. Sobrevivéncia, fazer frente a complexidade
da situacdo profissional, ao perceber a distincia entre o ideal e
a realidade cotidiana da sala de aula, ao perceber a fragmenta-
¢do do trabalho, ao ter que lidar com questdes pedagédgicas e de
transmissdo de conhecimentos, ao nio ter elementos para lidar
com alunos que causam  problemas, ao ter que se enfrentar com
a falta de material diddtico adequado, ao desconhecer as rotinas
burocriticas escolares.

A partir das histérias narradas por estes professores, fica eviden-
te que ao se deparar com as condi¢des objetivas que estdo postas e
com as situa¢des que emergem do cotidiano escolar os professores
em inicio de carreira buscam solu¢ées para problemas construindo
préticas singulares e significativas, isto porque elas sdo produzidas na
concretude da vida, no interior da escola. Segundo Anjos (2010, p.
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147), “[...] a maneira como os professores enfrentam/lidam com as
condigbes concretas de seu inicio profissional, relaciona-se com os
sentidos que atribuem ao vivido [...]”. Sentidos que sio produzidos
em funcio dos diferentes espagos que os professores foram ocupan-
do nos espagos de formagio e nos diferentes contextos nos quais
estdo inseridos.

No didlogo com Vygostki (1995) e seu conceito de desen-
volvimento, podemos pensar nas transformagdes que, enquanto
sujeitos, vamos passando ao longo de nossas vidas, especifica-
mente, aqui, transformagdes dos professores ao longo dos ciclos
de suas trajetérias docentes, vinculadas as condi¢bes concretas
dos contextos de trabalho, sendo afetados pelas dimensées his-
téorico-culturais dessa concretude. Na mesma linha, concorda-
mos com Pino Sirgado (2000, p. 51) quando o autor considera
que “afirmar que o desenvolvimento humano ¢ cultural equivale,
portanto, a dizer que é histérico, ou seja, traduz o longo pro-
cesso de transformagdo que o homem opera na natureza e nele
mesmo como parte dessa natureza’.

As consideragoes até aqui abordadas nos levam a concordar com
as consideragdes de Brande (2021) quando a autora afirma:

Dessa forma, ¢ possivel avancar no entendimento desta fase de
inser¢do na carreira docente, como um processo de constantes
avangos e retrocessos, fracassos e sucessos que produzem
transformagdes e marcas as quais constituem a singularidade do
profissional, superando, assim, o conceito de fase inicial da docéncia
como um periodo rigido e fixo da vida profissional, que apresenta
caracteristicas proprias e similares para todos os que a vivem, como
referenciado por Huberman (1992) e Marcelo Garcia (1999)
(BRANDE, 2021, p. 139).

Assim, importa considerar a singularidade do periodo de inicio

da carreira docente levando em consideragio todas as dimensdes que
configuram esse processo.
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Conclusoes

Ao longo do primeiro ano do curso de formagio, foi importante
ver que ainda com as dificuldades enfrentadas, os professores esco-
lheram permanecer na docéncia, nao desistiram do trabalho perante
as vicissitudes no periodo de inser¢ao na carreira.

E o que ¢ que os leva a permanecer na carreira? Algumas de suas
enuncia¢ées indiciam o movimento que sustenta a permanéncia na
docéncia: “Ganhei meu espago, com as criangas e os pais”, “[...] acer-
tei na escolha de me tornar professor”, “Estou aprendendo a ensinar
e sendo ensinado”.

Como considerado por Brande (2021), escolher permanecer na
docéncia guarda relagido com tomar para si “a responsabilidade do
educar; um reconhecimento balizado pelos limites impostos pelas
condigbes do trabalho, pela necessidade de apoio da comunidade
escolar, mas prenhe de possibilidades de se tornar responsavel pelo
ato de educar [...]" (p. 141). Ao tratar da responsabilidade, Brande
(2021) a apresenta no sentido apresentado por Bakhtin (2012), “so-
mente no interior do ato real, singular — inico na sua responsabilida-
de — é possivel uma aproximagido também singular e Gnica ao existir
na sua realidade concreta” (p. 79). A nossa responsabilidade, no lugar
que ocupamos como professores na escola, na universidade, diz de
um posicionamento perante o outro.

Também nos inspiramos em Freire (1996) para pensar na res-
ponsabilidade de nosso fazer docente:

Quanto mais penso sobre a pritica educativa, reconhecendo a
responsabilidade que ela exige de nds, tanto mais me convengo
do dever nosso de lutar no sentido de que ela seja realmente
respeitada. O respeito que devemos como professores aos
educandos dificilmente se cumpre, se nio somos tratados com
dignidade e decéncia pela administragido privada ou publica da

educagio (FREIRE, 1996, p. 49).
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Freire (1996) diz de nossa responsabilidade perante os nossos
alunos; através de nossas préticas devemos a eles respeito. Porém,
isto pode se esvaziar no caso de as administra¢ées publica e privada
nio nos tratem com respeito, dignidade e decéncia pelo lugar que
ocupamos no mundo.

A forma como os professores em inicio de carreira lidam com as
condigbes concretas de seu trabalho relaciona-se com o sentido que
atribuem ao vivido. Assim, com o passar do tempo, come¢am a va-
lorizar suas préprias agdes e tém o reconhecimento dos outros pelo
trabalho realizado. Assim, foi dito por Carolina no Conto de Escola 2:

- As histérias sio semelhantes, nio ¢ mesmo?! O tempo foi passando,
fui conquistando meu espago na escola, minhas criangas foram se
acostumando em estar na escola, elas foram me ensinando a ensinar.
Todo sofrimento foi pago pelo sentimento de cumprimento do
trabalho, a admiragdo dos professores, os pais satisfeitos e o sorriso e

admiragdo dos alunos (BRANDE, 2021, p. 97).

Tanto para Carolina como para todos os professores que parti-
ciparam do curso de formagdo por nés coordenado, ser professor é
aprender a ensinar com os outros, o que implica no entendimento de
que somos sujeitos inacabados, sujeitos em constante aprendizagem
(FREIRE, 1996). Estes professores em inicio de carreira mostram essa
consciéncia do inacabamento do ser humano — e, pontualmente, do ser
professor — quando estiveram dispostos a compartilhar naquele espa-
¢o de formagio suas dificuldades, medos, angustias e, coletivamente,
fomos criando formas de nos encorajar para a mudanca, a aceitagio
do diferente e a se colocarem ante os outros e o mundo enquanto ser
cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento.

Para finalizar, é importante reiterar a beleza desse processo de
formagdo vivido por estes professores em inicio de carreira, processo
esse possibilitado pelo apoio de mentores que es-
tes professores encontram neste inicio profissional, que se predis-
poem a ouvi-los, orientd-los, oferecendo o suporte que tanto neces-
sitam; além da criagdo de estratégias, titicas, que estes professores
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em periodo de insergdo na carreira constroem como forma de lidar
com as dificuldades e impedimentos ao desenvolvimento de seu
trabalho. Com o passar do tempo, estes professores em periodo de
inser¢do profissional vio se reconhecendo felizes e orgulhosos pelas
aprendizagens e conquistas obtidas. As experiéncias vividas por estes
professores indicam uma trajetéria pautada pelas condi¢des concre-
tas de trabalho, que os mobilizam para a busca de solu¢ées para os
problemas e enfrentamentos que surgem no cotidiano escolar, cons-
tituindo praticas singulares e significativas que tem lugar justamente
neste contexto vivido.
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LA CONSTRUCCION DE CIUDADANIA DIGITAL POR
PARTE DEL PROFESORADO PINCIPIANTE

Dora Sajevicius
Escuela y Liceo Elbio Fernandez
Universidad ORT - Uruguay

RESUMEN

En la sociedad de la informacién y el conocimiento el aprendizaje
necesita estar centrado en el estudiante en funcién de ecologias del
aprendizaje que le permitan construir conocimiento a través del
ejercicio de sus habilidades digitales.

El contexto de pandemia actual y el modelo de aprendizaje
forzado a distancia hibrido ha dejado en evidencia que la inclusién
digital es indispensable para extender el tiempo pedagégico y hacer
ubicuo el aprendizaje. En este sentido cobra especial relevancia el
concepto de ciudadania digital en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de las ciencias, tecnologia, ingenieria y las matemadticas
(STEM, sigla en inglés) (Unesco, 2020) en el Ciclo Basico de
Educacién Media.

En el escenario educativo actual, TIC y STEM tienden a ser dos
caras de la misma moneda. “Los campos de TIC no solo constituyen
un camino profesional alternativo a STEM, si no que también estin
siendo usadas cada vez mds como una herramienta de trabajo en la
educacién y las carreras STEM. 98% de los trabajos STEM requerirdn
destrezas en el drea de las tecnologias de la informacién y las
comunicaciones y habrin alrededor de un millén de puestos vacantes

en debido a la falta de personal capacitado” (Unesco, 2019a, p. 36).



En funcién del escenario actual en una cultura digital, se establece
el desafio de explorar el siguiente problema de investigacién: la
escasa construccién de ciudadania digital en las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes de asignaturas STEM tales como
ciencias y matemadtica por parte de los docentes principiantes.

Palabras claves: ciudadania digital;, STEM; docentes

principiantes; TIC; colaboracién docente
Introduccién

La ciudadania digital es considerada como componente troncal
para ejercer la ciudadania en el siglo XXI (Agesic, 2020b). “La
ciudadania digital es un concepto en construccién” (Becerra, 2015,
p- 28) que conjuga un conjunto de competencias relacionadas con el
uso responsable, seguro, critico, reflexivo, creativo y participativo de
la informacién (Agesic, 2020b).

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje deben centrarse en
las competencias que la ciudadania digital conlleva ya que “la falta de
conocimientos sobre las TIC es un impedimento importante para el
acceso a Internet. Los datos muestran que cuanto mas compleja es
una actividad, menos personas la realizan” (Unién Internacional de
Telecomunicaciones, 2018, p. 3). Es necesario generar investigaciones
sobre el aprendizaje de la construccién de ciudadania digital ya
que “se necesita urgentemente elaborar mediciones que abarquen
toda la gama de aptitudes operativas, de gestién de la informacién,
sociales y de creacién de contenidos” (Unién Internacional de
Telecomunicaciones, 2018, p. 5).

Las asignaturas STEM adquieren especial relevancia para esta
investigacién ya que “al parecer, las ninas pierden interés en las
materias STEM con la edad, especialmente entre los primeros y
los ultimos afios de adolescencia. Esta disminucién del interés
afecta su participacién en los estudios avanzados en secundaria”

(Unesco, 2019a, p. 23).
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Las diferencias de género en la participacién en la educacién STEM
en detrimento de las nifias comienza tempranamente, en los cuidados
y la educacién en la primera infancia, en los juegos relacionados con
las ciencias y las matemdticas y se hace mds evidente en los niveles

de educacién superiores”. (Unesco, 2019a, p. 23)

Uruguay ha colocado en la agenda digital desde 2007 todo lo
referente con politicas publicas para la inclusién digital a través de la
implementacién del Plan Ceibal (International Telecommunication
Union, 2018). En febrero de 2018, Uruguay fue el primer pais
latinoamericano en ingresar a la cumbre del D9 de gobiernos mis
digitalizados del mundo junto a Corea del Sur, Estonia, Israel, Nueva
Zelanda, Reino Unido, Canada, México y Portugal (Agesic, 2018).

Actualmente la agenda digital de nuestro pais incluye como
primer objetivo el de

Intensificar la adopcién de capacidades digitales avanzadas
en la poblacién, desde los joévenes hasta los adultos mayores,
comprendiendo dentro de este concepto procesos de educacién e
investigacién. Incluye a su vez la formacién de recursos calificados
en tecnologias digitales, para su insercién tanto en la industria TIC
como en los diferentes sectores de la matriz productiva. (Agesic,

20202, p. 11)

En este sentido, el compromiso establecido es el de “identificar
el ecosistema de ciudadania digital” (Agesic, 2020b, p. 9) asi como
“desarrollar competencias digitales de informacién, comunicacién,
creacién de contenidos y resolucién de problemas en comunidades
especificas, alcanzando a 60 mil personas” (Agesic, 2020a, p. 11).

En agosto de 2019, Agesic y Unesco Montevideo convocaron a
la construccién de un Grupo de Trabajo de Ciudadania Digital para
el disefio de una estrategia sobre ciudadania digital (Agesic, 2020b).
“Se establece que las dimensiones que deben ser consideradas para
el abordaje de la construccién de Ciudadania Digital refieren a la

forma en que las personas utilizan las TIC” (Agesic, 2020b, p. 7).
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Se han establecido tres dimensiones que explican la construccién de
ciudadania digital y su retroalimentacién entre si: uso responable y
seguro, uso critico y reflexivo y uso creativo y participativo (Agesic,
2020b). Las dimensiones se interrelacionan e interactuan entre si

(Ver Cuadro n.1).

Cuadro n.1: Dimensiones de la construccién de ciudadania digital

Dimensién 1

Uso criticoy | “Esta dimension se centra en la capacidad que tiene una persona para comprender y
reflexivo evaluar criticamente las tecnologias y la informacién” (Agesic, 2020b, p. 7).

Aspectos

Anilisis de la informacién

Capacidad de cuestionar contenidos

Comprender la no neutralidad

Comprender qué son y cémo funcionan los algoritmos
Identificar los intereses involucrados

Ser conscientes del ecosistema digital

Comprender las brechas

Dimensién 2

Uso “Involucra pricticas vinculadas a generar en el entorno digital un espacio seguro y
responsable | de convivencia ciudadana” (Agesic, 2020b, p. 8).

y seguro
Aspectos

Autorregulacién

Comportamiento ético

Comportamiento empdtico

Conocer y ejercer los derechos en el entorno digital
Consciencia de la huella digital

Construccién de la identifidad digital

Manejo de la privacidad

Manejo de los riesgos

Dimensién 3

Uso creativo | “Refiere a las competencias que permiten utilizar creativamente las tecnologfas y
y aprovecharlas para la participacién. (Agesic, 2020b, p. 8).
participativo

Aspectos

Desarrollar contenidos

Mitigar las brechas digitales

Tener capacidad de innovar con las TIC

Desarrollar habilidades comunicacionales

Usar las TIC para la transformacién individual, comunitaria y social

Fuente: Elaboracién propia basado en Agesic, 2020b, p.7-8
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En coherencia con las dimensiones de ciudadania digital (Agesic,
2020b), Fernandez- Prados y Lozano (2018) investigan y aplican
la escala de ciudadania digital compuesta por 5 factores en funcién
de la escala disefiada para adolescentes por Choi y Kim (2018):
activismo politico en Internet, habilidades técnicas, conciencia local/
global, enfoque critico y acciones en red. En particular Ferndndez-
Prados y Lozano (2021) afirman,

Queda en evidencia, que la actual educacién superior no estd
educando segun las dltimas orientaciones del Consejo de Europa
(2019), para el desarrollo de la educacién para la ciudadania digital:
empoderar al alumnado mediante el aprendizaje y la participacién
activa en la sociedad digital para ejercer y defender sus derechos y
obligaciones, asi como promover y proteger los derechos humanos.

(Ferndndez- Prados y Lozano, 2021, p. 131)

El ecosistema digital se compone de estudiantes y docentes en
interaccién permanente a través de sus capacidades digitales. En
este sentido, Hattie (2019) enfatiza la importancia de las maltiples
oportunidades de aprendizaje y compromiso personal que se
generan cuando el docente brinda retroalimentacién para refinar la
comprensién por parte de los estudiantes. En este sentido, define la
retroalimentacién efectiva como aquella que se centra en:

*  Identificar los errores conceptuales de los estudiantes,

»  Explorar e indagar conceptos,

*  Conectar con experiencias anteriores y conocimientos
previos,

*  Obtener oportunidades multiples y

» Utilizar el andaminaje necesario para conectar con nueva
informacién.

Para comprender la ecologia de aprendizaje que vivencian nuestros

estudiantes, es necesario identificar los grados de colaboracién docente
ya que como afirma Hattie (2019) “Tanto para estudiantes como para
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profesores, la colaboracién se encuentra en lo alto de la lista del tamafio
de efecto por su influencia en el aprendizaje” (p. 39). En este sentido, la
colaboracién entre docentes parece ser clave a la hora de disefiar tareas
de aprendizaje significativas que tengan impacto en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes y en la eficacia colectiva de los docentes. En
esta investigacion, serd de utilidad, tener como referencia la taxonomia de
la colaboracién docente de Questa-Torterolo (2018) realizada en el marco
de su tesis doctoral: “Colaboracién docente y usos de las TIC enlos centros
educativos de Uruguay. Estudio de casos multiples en el contexto del Plan
Ceibal”. Esta taxonomia permite caracterizar la interaccién entre docentes
y su trabajo colaborativo desde una colaboracién imaginaria, transitando
hacia una de emergencia, cosmética, operativa, significativa hasta alcanzar
la ideal. “En el panorama actual, para transitar hacia el estado ideal parece
necesario derribar ciertas barreras que impiden la colaboracién, el uso més
avanzado de TIC y frenan el desarrollo profesional por esta via” (Questa-

Torterolo, 2018, p. 510). En este sentido,

La formacién permanente podria reforzar la creacién de
competencias en materia de TIC. Seria beneficioso contar con
estrategias institucionales para optimizar los programas de
formacién inicial y permanente de los educadores, con miras a
brindar formacién y apoyo a los docentes en ejercicio basandoses
en los conocimientos adquiridos durante su formacién inicial.
Ademis se deberia promover el perfeccionamiento profesional
permanente de los docentes para mejorar sus competencias practicas
de aplicacién de una pedagogia basada en las TIC para la gestién
del aula, la aplicacién de los curriculos, la evaluacién de los alumnos

y el trabajo en colaboracién con los colegas. (Unesco, 2019b, p. 17)
En el marco de ecologias de aprendizaje en donde prime
el aprendizaje centrado en el estudiante, se define el docente

competente como aquel capaz de

idear recursos y entornos de aprendizaje basados en TIC; utilizar las
TIC para crear conocimientos y alentar a los alumnos a reflexionar
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de forma crictica; propiciar el aprendizaje reflexivo y continuo de los
alumnos; y crear comunidades del conocimiento para los alumnos y
sus colegas. (Unesco, 2019b, p. 22)

Segun el marco de competencias de los docentes en TIC definido
por Unesco (2019b), los docentes transitan por tres niveles de uso de
las TIC en los procesos de ensefianza: adquisicién, profundizacién y
creacién de conocimientos. Al alcanzar niveles altos de apropiacion
de las TIC con fines pedagdgicos, los docentes

al seleccionar la tecnologia, responderdn a una necesidad especifica.
La tecnologia se verd como un medio par alcanzar un fin, no como
un fin en si misma. Las TIC serdn importantes para alcanzar el
resultado final, actuando como un mecanismo habilitador. (Unesco,
2019b, p. 19)

Existe una correlacién entre las competencias de los docentes y la
de los estudiantes segun los niveles de las competencias en materia

de TIC (Ver Cuadro n. 2).

Cuadro n. 2: Niveles de competencia en materia de TIC de los docentes y
estudiantes

Nivel 1: Nivel 2:

. Nivel 3: Creacién de
Profundizacion de

conocimientos

Adquisicién
conocimientos

conocimientos
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*Objetivo: Habilitar a los
docentes para ser
miembros efectivos y
productivos de la
comunidad educativa y
asi ayudar a sus
estudiantes para
también convertirse en
miembros
comprometidos y
productivos de la
sociedad. Existen 6
competencias que los
docentes desarrollan en
este nivel.

*Objetivo: Habilitar a los
docentes la aplicacion de
las TIC para mejorar su
desempefio profesional.
Los docentes seran
capaces de habilitar a los
estudiantes para aplicar
conocimiento para
resolver situaciones
problematicas auténticas
de la vida real. Existen 6
competencias que los
docentes desarrollan en
este nivel.

Fuente: Basado en Unesco, 2019b.

*Objetivo: Capacitar a los
docentes para generar
sociedades del
conocimiento para sus
estudiantesy la
comunidad educativa y
modelar las mejores
préacticas entre colegas
asi como alentar su
implementacion. Existen
6 competencias que los
docentes desarrollan en
este nivel.

Castafieda, Esteve y Adell (2018) describen un modelo de
competencia docente integral para el mundo digital compuesto por
seis competencias en retroalimentacién entre si (Ver Cuadro n. 3).

Cuadro n. 3: Modelo de competencia docente integral para el mundo digital

Experto en
contenidos pedagdgicos
digitales

practicas pedagodgicas

Generador y gestor de ‘
emergentes

Capaz de usar las TIC para
expandir su relacion con la familia
y el entorno del estudiante

Competencia

BE. docente integral
para el mundo
CIGTE]

Fuente: Castafieda, Esteve y Adell (2018, p. 13).

En este sentido, los autores afirman que:

Practico reflexivo
aumentado

Experto en
entornos de aprendizaje
enriquecidos

Sensible al uso de la tecnologia
desde la perspectiva del
compromiso social

El docente competente entiende que ni €l ni el estudiante son los

“duefios” omnipotentes de esa tecnologia, sino usuarios situados en
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un marco sistémico de condicionamientos, pero usuarios conscientes
de su vulnerabilidad y de la necesidad de empoderamiento critico y
de la posibilidad de desarrollar su agencia, entendida como capacidad
técnica guiada por el buen juicio, en mundo crecientemente mediado

por la tecnologfa. (Castafieda, Esteve & Adell, 2018, p. 14)

La investigacién que se propone implementar intenta recolectar
datos que proporcionen datos que se conviertan en informacién sobre
los procesos de ensefianza y los de aprendizaje para retroalimentar
los procesos de formacién docente de los docentes principiantes.

Luego de analizar las propuestas programaticas, y a la luz de las
sugerencias tedricas consultadas se considera imprescindible que
frente a la reformulacién curricular futura se tengan en cuenta las
potencialidades de las propuestas anteriores y se tomen decisiones
que posibiliten la inclusién genuina de las TD en la formacién de los

educadores. (Cabrera ez al., 2018, p. 29)
Metodologia

La investigacién tendrd un enfoque con metodologia mixta
dentro de un encuadre cualitativo que permitird responder a las
preguntas de investigacién y caracterizar las ecologias de aprendizaje
en ciencias y matemadtica asi como las competencias en materias de
TIC que poseen los docentes principiantes asi como las percepciones
sobre ciudadania digital de estudiantes, docentes y familias. “Los
investigadores pueden combinar enfoques de modo que uno
verifique los descubrimientos del otro, que uno sirva como punto de
partida para el otro, y que los enfoques puedan complementarse para
explorar distintos aspectos de la misma pregunta” (Pole, 2009, p. 39).

En el marco de la investigacién empirica se trabajard con el estudio
de casos definido por Yin (2009) para caracterizar a cada uno y
encontrar los patrones que subyacen a los datos recolectados para luego
realizar la comparacion entre casos. El disefio metodoldgico estard
focalizado en el método comparativo de casos (Pattyn, Molenveld &
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Befani, 2019) para evidenciar patrones constantes entre los casos. Se
utilizard la triangulacién de informacién proveniente de métodos de
recoleccion de datos cuantitativos y cualitativos ya que cada uno provee
de distintos tipos de informacién sobre el mismo objeto de estudio
(Creswell & Creswell, 2018). En sintesis, este estudio se define con el
disefio de casos multiples especificado por Yin (2009).

El universo de casos considerados para esta investigacion serd
el de las instituciones publicas de Educacién Media en donde se
imparta Ciclo Bésico en Uruguay.

El objetivo general es el de analizar las experiencias de aprendizaje
centradas en el estudiante de asignaturas STEM tales como ciencias
y matemadtica en Educacion Media en funcién de:

* las dimensiones de ciudadania digital (Agesic, 2020b),

* los cinco factores de la escala de ciudadania digital para
adolescentes definidos por Choi y Kim (2018) y Ferndndez-
Prados y Lozano (2018),

* La taxonomia de la colaboracién docente, en esta
investigacién, de docentes principiantes (Questa-Torterolo,
2018),y

* Las competencias de los docentes principiantes en TIC
(Unesco, 2019b) y el modelo de competencia docente
integral para el mundo digital (Castafieda, Esteve y Adell
(2018).

Los objetivos especificos son:

*  Analizarlas précticas utilizadas por los docentes principiantes
de ciencias y matemadtica para la construccién de ciudadania
digital.

* Identificar las caracterisitcas de los ecosistemas digitales en
matemadtica y ciencias.

*  Comparar la colaboracién de los docentes principiantes para
la inclusién de las TIC intra-centro e inter-centro educativo.

150



La

w

Analizar las competencias del profesorado principiante en
cuanto a las TIC y comparar intra-centro e inter-centro
educativo.

Analizar las percepciones de los docentes principiantes,
estudiantes y familias en cuanto a la ciudadania digital y
comparar intra-centro e inter-centro educativo.

preguntas de investigacién a considerar son:

¢Qué factores inciden en promover las competencias de
ciudadania digital en ciencias y matemadtica en la institucién?
¢Cémo se gestionan las experiencias de aprendizaje con foco
en la ciudania digital en ciencias y matemdtica?

¢Por qué se obstaculiza la implementacién de experiencias
de aprendizaje centradas en el estudiante y el ejercicio de su
ciudadania digital en asignaturas de ciencias y matematica?
¢Cémo se gestiona la colaboracién entre docentes
principiantes de ciencias y matemdtica dentro del centro
educativo?

Las fases de recoleccién de datos se llevaran a cabo en tres fases en
retroalimentacién para la comprensién de los ecosistemas digitales
inter- e intra-centro (Ver Cuadro n. 4).

Cuadro n. 4: Fases de la investigacién

Fases | Objetivos Instrumentos de | Técnica Informantes
recoleccién de cualitativa/
datos cuantitativa
Fase 1 | « Caracterizar Entrevista semi- | Anilisis Informantes
los ecosistemas digitales en | estructurada sociolégico del calificados  en
matematica y ciencias en discurso politicas pablicas
Ciclo Bisico de Educaciéon en educacién en
Media materia de TIC
* Analizar los factores que y.c1.udadan1a
favorecen u obstaculizan la digital
construcciénde
ciudadania digital
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Continuagio (Cuadro n. 4)

Fases

Objetivos

Instrumentos de
recoleccion de
datos

Técnica
cualitativa/
cuantitativa

Informantes

Fase 2

* Identificar las tres regiones del
pais con mayor porcentaje de
aprobacién  de asignaturas de
ciencias y matemdtica

* Identificar en cada region el
liceo con mayor matricula

Registro de datos
documentales

Analisis
estadistico

Monitor
Liceal DGES

Fase 3

* Identificar el proyecto de centro
* Caracterizar al centro educativo
segun las dimensiones de
ciudadania digital

* Caracterizar las experiencias

de aprendizaje en ciencias

y matemdtica segin los
ecosistemas digitales existentes

* Identificar el grado de
colaboracién entre docentes
principiantes

* Caracterizar el perfil de los
docentes principiantes

Entrevista en
profundidad

Anilisis
sociolégico del
discurso

Director de
cada liceo

* Caracterizar el ecosistema
digital en ciencias y matematica

Registro de datos
documentales

Analisis de
contenido

Aulas virtuales
de ciencias y
matematica

* Identificar los factores que
promueven u obstaculizan

el aprendizaje de la ciudadania
digital en el centro educativo

* Caracterizar las experiencias
de aprendizajes disefiadas por
los docentes principiantes

en funcién de las dimensiones de
ciudadania digital

* Identificar el grado de
colaboraciénentre docentes
principiantes

Grupo focal

Anilisis
sociolégico del
discurso

Docentes de
ciencias y
matemadtica

* Identificar las dimensiones

de ciudadania digital que
estudiantes y familias seleccionan
como caracteristicas de las
experiencias de aprendizaje

* Identificar el grado de
colaboracién entre docentes
principiantes

Cuestionario en
linea

Analisis
estadistico

y anlisis
sociolégico del
discurso

Estudiantes
y familias
seleccionados
por el centro
educativo

Fuente:

Elaboracién propia.
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Durante la primera fase de colecta de datos, se llevardn a cabo
entrevistas semi- estructuradas a informantes calificados relacionados
con la implementacién de politicas educativas relacionadas con la
construccién de la ciudadania digital y los ecosistemas digitales en
Educacién Media en las asignaturas STEM (ciencias y matemdtica).
Las categorias de anilisis estardn vinculadas con las dimensiones de
la construccién de ciudadania digital (Agesic,2920b) y
cuatro de los cinco factores de ciudadania digital definidos por Choi
y Kim (2018) que se conjugan de la siguiente forma:

*  Uso critico y reflexivo;

*  Uso responsable y seguro;

*  Uso creativo y participativo;
*  Habilidades técnicas;

»  Conciencia local/global;

*  Acciones en red.

Al comienzo de la segunda fase se utilizard el Monitor Liceal
de la Direccién General de Educacién Secundaria (DGES) para
determinar las regiones del pais donde se encuentran los liceos cuyos
porcentajes de aprobacién de asignaturas de ciencias y matemadticas
son los mis altos. Se identificardn las tres regiones del pais donde
existen los mayores porcentajes de aprobacién en ciencias y
matemdtica. En cada una de las tres regiones se identificara el liceo
con mayor matricula en funcién de los datos proporcionados por el
Monitor Liceal. De esta forma, quedardn identificados tres centros
educativos con los mejores rendimientos en asignaturas STEM y la
mayor matricula en la region en la que se encuentra. Estos centros
serdn utilizados para analizarlos en profundidad y compararlos. En
cada centro, los docentes involucrados como actores claves serdn
aquellos que sean principiantes y con una insercién a la docencia no
mayor a dos afios.

La tercera fase de recoleccién de datos comenzari una vez
identificados los tres liceos con mayor aprobacién en ciencias y
matemdtica y mayor matricula en la regién correspondiente. Se
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aplicard una entrevista en profundidad al director de cada liceo para
identificar:

*  El proyecto de centro: objetivos y plan de accién;

*  Caracterizacién del centro en funcién de sus estudiantes y
docentes;

*  Caracterizacién de las experiencias de aprendizaje en
ecosistemas digitales en las asignaturas STEM de ciencias
y matemdtica;

+  Caracterizacién del centro en funcién de las dimensiones del
concepto de ciudadania digital;

*  Descripcién de la colaboracién docente en materia de TIC;

+  Caracterizacién del perfil de los docentes principiantes de
ciencias y matemadtica.

A cada director se le solicitard autorizacién para acceder a ejemplos
de tareas de aprendizaje propuestas a través de las aulas virtuales
asi como evidencias de aprendizaje en ciencias y matemadtica. Se
realizard un andlisis de documentos (ejemplos de tareas propuestas y
recursos didécticos compartidos con los estudiantes) para caracterizar
los entornos virtuales de aprendizaje, el ecosistema digital de cada
institucién.

En cada uno de los tres liceos se llevard a cabo un grupo focal con
docentes principiantes de asignaturas de ciencias y matemadtica para
comprender cudles son los factores que promueven u obstaculizan la
construccién de la ciudadania digital y caracterizar las experiencias
de aprendizaje en funcién de las dimensiones de ciudadania digital
y la colaboracién docente. Con el propésito de identificar las
dimensiones de ciudadania digital que los estudiantes y familias
perciben que caracterizan a las experiencias de aprendizaje en el
centro y al grado de colaboracién entre docentes principiantes, se
aplicard un cuestionario en linea a estudiantes y sus familias.

La triangulacién de informantes y actores institucionales y
técnicas y andlisis de casos permitirdn validar el analisis de resultados
y dar respuesta a las preguntas de investigacién.
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Resultados y conclusiones

Cobo (2019) afirma que “la destreza tecnoldgica ya no remite
al uso diestro de los dispositivos, sino que demanda un desempefio
éptimo en el entorno digital en términos de participacién, respeto,
intercambio, colaboracién y convivencia con otros” (p. 7). Por lo
tanto, esta investigacién brindard respuestas a las preguntas de
investigacién planteadas sobre las experiencias de aprendizaje
en ecosistemas digitales en las asignaturas STEM de ciencias y
matemdtica de Educacién Media y asi caracterizar la ciudadania
digital y el desempeiio digital de nuestros adolescentes en su entorno
digital de aprendizaje.

El andlisis de los resultados obtenidos se enmarcarin en
al menos tres dimensiones (Ver Cuadro n. 5) para generar un
andlisis de cada caso y un andlisis inter e intra-caso. Una primera
dimensién se vincula con el grado de colaboracién docente de los
profesores, que son principiantes en su insercién a la docencia, en los
procesos de ensefianza de matemitica y ciencias en Ciclo Bésico de
Educacién Media, dimensién que necesita ser explorada a nivel de la
investigacién segin destaca Questa-Tortorelo (2018). Los procesos
de ensefianza estardn en correlacién con las competencias de los
docentes principiantes de ciencias y matemadtica en materia de TIC y
su nivel de apropiacién de las mismas (Unesco, 2019b). Una segunda
dimensién se relaciona con los estudiantes y la caracterizacién de
su ciudadania digital en el aprendizaje de matemdtica y ciencias.
Al abordar las caracteristicas de la construccién de la ciudadania
digital se podrd concluir en que nivel se encuentran en cada una
de las dimensiones (Agesic, 2020b) asi cémo en que medida los
cinco factores se interrelacionan dependiendo del centro educativo.
Se podrin identificar las variables que favorecen u obstaculizan la
construccién de ciudadania digital. Una tercera dimensién a indagar
se vincula con la caracterizacién de los ecosistemas digitales en la
ensefianza de matemadtica y ciencias y las impresiones que de los
mismos poseen la comunidad educativa — docentes, familias y
estudiantes. De esta forma, se obtendrd informacién sobre el grado
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de aprovechamiento de las TIC para la ensefianza de ciencias
y matemdtica. Es importante tener presente que “acceso no es
equivalente a uso, y que uso no es sinénimo de aprovechamiento o

innovacién” (Vaillant ez a/., 2015, p. 308).

Cuadro n. 5: Categorias de analisis de resultados inter e intra-centro

Colaboracién docente

Ecosistema . )
digital en la g Ciudadania
ensefanza digital
deciencia y

matematica

Fuente: Elaboracién propia.
Discusién

Esta investigaciéon podrd dar cuenta del grado de desarrollo de
nuestros estudiantes de Educacién Media en clave de ciudadania
digital en asignaturas STEM tales como ciencia y matemdtica. A
su vez, se evidenciard la relacién entre el grado de desarrollo de
competencias en ciudadania digital y la colaboracién docente y
sus competencias en TIC asi como la percepcién de las familias y
los estudiantes. En este sentido, los resultados inter e intra-centro
explicardn el estado de situacién actual en cuanto a los resultados en
las asignaturas de ciencia y matematica.

Mis alld de los resultados de esta investigacion, cabe preguntarse
cémo los programas de formacién docente posicionan el rol de la
ciudadania digital y las competencias en TIC a la hora de brindar
al futuro docente las herramientas para caracterizar al ecosistema
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digital de aprendizaje con las condiciones pertinentes para generar
un escenario que promueva el aprendizaje colaborativo. El docente
es, en este sentido, clave a la hora de potenciar la ciudadania digital
en sus estudiantes.

A efectos de posicionar a los docentes como palancas del cambio
educativo con TIC, un nuevo aprendizaje de la experiencia uruguaya
es la importancia de construir, desde la politica educativa, un
circulo virtuoso que relacione dindmicamente y de forma integral
la formacién docente inicial con TIC, la estabilidad docente en un
mismo centroy el uso pedagogico de la tecnologia digital en ambientes
institucionales que favorezcan los procesos de transformacién de la
ensefianza y el aprendizaje con equidad. (Vaillant ez a/, 2015, p. 310)

Seria de sumo interés continuar el estudio abordando la
formacién continua de nuestros docentes y analizar las experiencias
de aprendizaje que ellos posecen a la hora de desarrollar sus
competencias y transitar por los distintos niveles de apropiacién.
Revisar las propuestas en formacién dard lugar a un plan de mejora
basado en docentes que son aprendices de un ecosistema digital
en el cual no se formaron pero del cual sus estudiantes son nativos
digitales y por el contrario sus docentes son immigrantes. Cabrera
et al. (2018) indican que los planes de estudio del disefio curricular
de la formacién inicial de docentes en Uruguay no hacen foco en las
competencias digitales de los futuros docentes. En consecuencia, los
docentes al egresar no cuentan con una caja de herramientas que les
permita sostener la inclusién de las TIC en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje. En este sentido, “se constat6 una escasa orientacién
de los profesores de Matematica de la muestra hacia la promocién de
un trabajo pedagégico en el aula apoyado con tecnologia” (Vaillant,
Zidin & Bentancor, 2020, p. 729). Bansilal (2015) afirma que a
través de su investigacién concluyé que cuanto mds temprano los
estudiantes de profesorado tengan acceso a las TIC mds rapido se
convertirdn en usuarios confiados de sus competencias digitales. En
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este sentido, la calidad del uso de las TIC influencia directamente la
calidad de las experiencias de aprendizaje.

Estudiar la gestién de los espacios de construccién y planificacién
colaborativa en los centros educativos brindard datos sobre como
los equipos de gestién dan lugar a la colaboracién y potencian la
formacién de los docentes principiantes. En momentos de pandemia,
se visualiza claramente la necesidad de construir conocimiento
colaborativamente y para ello las ecologias de aprendizaje y los
epacios virtuales de aprendizaje e intercambio son la herramienta
mis eficiente por naturaleza del contexto actual.

Por ultimo, serd de utilidad evaluar cémo se derriban las
barreras u obstdculos evidenciados en cuanto al desarrollo de la
ciudadania digital, la competencia en TIC y la colaboracién docente
en asignaturas tales como ciencia y matemitica. Por ejemplo, “los
hallazgos encontrados ponen de manifiesto que el aprovechamiento
pedagégico en la clase de Matemitica de los recursos, herramientas
y plataformas examinadas es de nivel bajo y moderado” (Vaillant,
Zidin & Bentancor, 2020, p. 733). Los espacios institucionales
de retroalimentacién, planificacién interdisciplinaria y reflexién
colaborativa son necesarios a la hora de generar intercambio e
interaccién sistemdtica para aumentar la utilizacién de recursos y
herramientas de TIC.

Los docentes principiantes enfrentan varios desafios en la
cultura digital y en el disefio de ecosistemas digitales de aprendizaje.
“Algunos de esos desafios refieren al uso con sentido pedagdgico
de las tecnologias digitales y a su incorporacién por parte de los
profesores uruguayos” (Vaillant, Zidin & Bentancor, 2020, p. 719).
Marcelo & Vaillant (2018) afirman que para generar impacto en los
procesos de aprendizaje es necesario disefiar modelos disruptivos
de formacién tecno-pedagégica del profesorado. “La formacién no
puede construirse sin el profesorado. Es a través de su participacién
activa y del intercambio y la gestién de su conocimiento, como
pueden desarrollarse procesos de aprendizaje de mayor calidad”
(Marcelo & Vaillant, 2018, p. 153). La profesién docente como
profesion del conocimiento necesita de estructuras que fomenten
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la construccién colaborativa y el disefio curricular de ecosistemas
digitales de aprendizaje que posibiliten el desarrollo de competencias
digitales en el pleno ejercicio de la ciudadania digital.

Para promover los cambios, es deseable que el péndulo encuentre
su adecuado equilibrio entre una conduccién licida, y una
imprescindible participacién desde una visién sistémica, que incluya
el desarrollo profesional docente como parte de un todo que influye

sobre el resto. (Marcelo & Vaillant, 2018, p. 155-156)
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Resumo

No Brasil, a alfabetizagio tem sido alvo de politicas publicas para
a educagio, justificadas pelos resultados de avaliagdes nacionais que
indicam problemas no ensino e na formagio docente. Neste con-
texto, insere-se o presente estudo que integra pesquisa mais ampla
sobre as transformagdes, em praticas pedagégicas, das diretrizes da
Pedagogia por projetos na vertente emancipacionista. Pedagogia que
se diferencia das tradicionais por acentuar o protagonismo dos es-
tudantes; o aprender a ler lendo, e a escrever, escrevendo textos, em
situagdes reais de comunicagio, além do desenvolvimento de inte-
ragdes democriticas no convivio escolar. Os resultados de entrevista
e de observaces de aulas, ministradas por professora iniciante para
o 1°. ano do ensino fundamental, revelam a ocorréncia de alternin-
cias e impasses, nas préticas pedagégicas realizadas. Interferéncias de



tradi¢oes do ambiente escolar — métodos cldssicos de alfabetizagio
com énfase em informagdes sobre o sistema de escrita alfabético, én-
fase na memorizagdo das correspondéncias entre sons e grafias com
a exigéncia de respostas exatas pelos estudantes. Revelam também
problemas na formagio inicial e a ocorréncia de choque entre a re-
alidade e as experiéncias profissionais imagindrias, além de outras
ocorréncias, descritas na literatura sobre o processo de inicia¢do a
docéncia.

Palavras-chave: Formacio de Professores; Professor Iniciante;
Pedagogia por Projetos; Alfabetizagio.

El quehacer docente en el inicio del magisterio
Resumen

En Brasil, la alfabetizacién ha sido blanco de politicas publicas
para la educacién, justificadas por los resultados de evaluaciones na-
cionales que indican problemas en la ensefianza y en la formacién
docente. En este contexto, se insiere el presente estudio que integra
pesquisa mds amplias sobre las transformaciones, en practicas peda-
gogicas, de las directrices de la Pedagogia por proyectos en la ver-
tiente emancipadora. Pedagogia que se diferencia de las tradicionales
por acentuar el protagonismo de los estudiantes; el aprender, a leer
leyendo y a escribir, escribiendo textos, en situaciones reales de co-
municacién, ademads del desarrollo de interacciones democriticas en
el convivio escolar. Los resultados de entrevistas y de observaciones
de clases, ministradas por profesora principiante para el Primer Afio
do ensefianza fundamental, revelan la ocurrencia de alternancias e
impases, en las pricticas pedagdgicas realizadas. Interferencias de
tradiciones del ambiente escolar — métodos clasicos de alfabetizaciéon
con énfasis en informaciones sobre el sistema de escrita alfabética,
énfasis en la memorizacién de las correspondencias entre sonidos
y grafias, con la exigencia de respuestas exactas por los estudiantes.
Revelan también problemas en la formacién inicial y la ocurrencia
de choque entre la realidad y las experiencias profesionales imagina-
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rias, ademds de otras ocurrencias, descritas en la literatura sobre el
proceso de iniciacién a la docencia.

Palabras-clave: Formacién de Profesores; Profesor Iniciante; Pe-
dagogia por Proyectos; Alfabetizacién

Literacy: Beginning teacher

ABSTRACT:

'This paper deals with beginning teacher with the use of collabo-
rative groups. Focuses on initial teacher training as a way to improve
teacher insertion. The participant of the research was teacher from
the Literacy Cycle that worked in school, in 2018. Data collection
was carried out through classroom observations and interviews. The
instrument used for data collection consisted of a semi structured
interview focusing on their teaching processes, on teacher training
and on their professional experiences The results were audio-recor-
ded or registered in a diary field. The data analysis reveals gap, break
in continuity in the performance of pedagogical practices with di-
fterences regarding the emphasis on traditional activities and activi-
ties corresponding to Pedagogy by projects. The results indicate that
teachers initial training is insufficient for the practice of teaching,
particularly in relation to the teaching of literacy.

Keywords: beginning teacher, literacy, teacher Training, profes-
sional development

Introdugio

No Brasil, politicas publicas para a educagio voltam-se para a de-
mocratizagio do ensino e para a alfabetizagdo. O direito a matricula
e 4 permanéncia escolar ¢ assegurado pela Constitui¢do de 1988 e
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB/1996).
No final do século XX, sdo publicados os Pardmetros Curricula-

res Nacionais (PCNs). Em 2012, ¢ criado o Pacto Nacional pela
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Alfabetiza¢io na Idade Certa (PNAIC) e, em 2014, é aprovado o
Plano Nacional de Educa¢io (PNE) — periodo 2014/2024 Ei n.
13.005/2014. Em 2017, é aprovada a Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) que estabelece a ocorréncia da alfabetizagio até o
20 ano do ensino fundamental e destaca as atividades de “codificar e
decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grifico (grafe-
mas ou letras) no ensino. (BRASIL, 2017).

Em 2019, o Decreto n. 9.765, institui a Politica Nacional de
Alfabetizagio (PNA) com vistas a melhoria da qualidade da al-
fabetizagdo no territério nacional e ao combate do analfabetismo
absoluto e funcional.

As politicas governamentais, todavia, nio se mostram eficazes na
realidade. H4 estudantes que avangam na escolaridade sem saberem
ler e escrever e concluintes do ensino médio que apresentam difi-
culdades na produgdo textual escrita. Esses insucessos compéem um
cendrio com problemas que, por vezes, a escola atribui aos alunos e
aos seus familiares, ou ainda, a falta de consulta aos profissionais do
ensino na formulagio das politicas educacionais.

Esse cendrio reclama novos olhares para alfabetizagio que pos-
sibilitem aos brasileiros realizar a leitura e a escrita e diminua: — o
analfabetismo; o analfabetismo funcional e a restricio da alfabeti-
zagdo 4 aquisi¢do do sistema de escrita alfabético, para assegurar o
acesso de todos as préticas sociais da comunicagdo escrita com au-
tonomia.

Sobre Politicas Educativas e Organizagdo da escola, Névoa
(2019) assinala:

No centro da cena estio os professores. Sdo eles os responséveis pela
disciplina escolar, no duplo sentido do termo: ensinam as disciplinas,
as matérias do programa, em aulas dadas simultaneamente a todos
os alunos; e asseguram a disciplina, as regras de comportamento e de

conduta dos alunos.

A distingdo desses aspectos no trabalho docente — ensinar a dis-
ciplina e ensinar o conteddo programatico — coloca a necessidade
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de inclui-los nos estudos que compdem a formagio dos professores.
Tema que conduz a reflexdes sobre a formagio do alfabetizador, pois
neste caso o objeto de ensino e sua abordagem como disciplina esco-
lar assumem caracteristicas peculiares que requerem aprendizagens
na formagio docente.

Sobre a aprendizagem do ensino, na alfabetizag¢do, ¢ comum os
professores apontarem as deficiéncias do curso de formagio inicial
ao responderem & pergunta: “Como vocé aprendeu a alfabetizar?”.
Além disso, assinalam a busca do auxilio dos colegas mais experien-
tes e a reproducio de suas atuagdes para poderem realizar esse pro-
cesso e resolverem as suas perplexidades diante do trabalho pritico.
Agdes que, diga-se de passagem, contribuem para a conservagio, no
ensino, de procedimentos didéticos tradicionais.

A apropriagdo de outros enfoques pedagdgicos que valorizam
mais o protagonismo dos aprendizes, como ocorre com a Pedagogia
por Projetos (PpP) na vertente emancipacionista, complica-se com
os contrastes entre esses enfoques e as praticas tradicionais, em ge-
ral, predominantes nas escolas.

A formagio e o trabalho docente tém sido objetos de pesquisas.
As interagoes das teorias com as praticas pedagogicas constituem o
objeto, ou o pano de fundo, de muitas dessas pesquisas. Os multiplos
e interagentes aspectos desse complexo processo manifestam-se nos
cursos de formagdo e na atuagio profissional. Indicam que as raizes
da questdo da aplicabilidade das politicas ptblicas encontram-se nas
relagbes que os professores estabelecem entre as propostas e as suas
préticas pedagdgicas, adotadas desde o inicio do magistério.

A formagio de professores ¢ o desenvolvimento dos saberes do-
centes no exercicio da profissio téem sido objeto de anilises, den-
tre as quais destacam-se as contribui¢des de Huberman (2000) e de
Tardif e Raymond (2000).

Huberman (2000) caracteriza o inicio da docéncia como estdgio
de sobrevivéncia e descoberta, marcado pela realiza¢do de sondagens
da realidade. E quando o professor manifesta percepgio das dife-
rengas entre as suas representacdes do trabalho docente e os acon-
tecimentos reais que marcam o cotidiano escolar. Neste processo,

167



busca o seu papel institucional e procura definir a prépria atuagio no
trabalho pedagdgico.

Sobre a dimensdo temporal dos saberes docentes, Tardif e Ray-
mond (2000, p. 209-244) assinalam, na socializagio profissional,
processo denominado de “choque com a realidade”, “choque de tran-
si¢do” ou “choque cultural” que vai do 1°. ao 3°.ano de magistério.
Inicia-se com tentativas e erros por parte do professor e envolve a
necessidade de aceitagdo por alunos, colegas, diretores de escolas,
pais de alunos etc. E, quando, o iniciante experimenta diferentes pa-
péis no ensino

Essa fase contrasta-se com a seguinte, (do 3°. ao 7°. ano), quan-
do o professor desenvolve mais seguranca em suas a¢oes, usufrui de
mais confianca dos pares, considerando- se seu desempenho em re-
lagdo aos vérios aspectos do trabalho pedagégico.

Nota-se que para Huberman (2000) e para Tardif e Raymond
(2000, p. 227-228) o inicio da docéncia como periodo de exploragio
na busca de informagdes para a identificagio de parimetros para a
tomada de decisdes relativa a atuagio docente.

Sobre suas atuagdes, no inicio do exercicio do magistério, é co-
mum as alfabetizadoras assinalarem suas dificuldades e a procura de
conhecimentos da experiéncia, junto aos professores veteranos, para
dispor de agdes para ensinar as criangas a ler e escrever e identificar
os diversos aspectos da realidade escolar necessirios para definir o
papel que lhes cabe desempenhar na escola e no ensino. E comum,
também, a atribui¢cdo do desenvolvimento do saber alfabetizar 4 sua
prépria pratica. Valorizam essa pritica, apesar de acentuarem o re-
curso ao apoio inicial dos mais experientes, no aprendizado do fazer
docente na alfabetizagio.

Em pesquisa sobre o aprendizado do ensino, em visdo retrospec-
tiva de 27 alfabetizadoras com tempo de magistério varidvel de 6 a
37 anos, Micotti (2004, p. 27) assinala:

Os resultados revelam que apés um periodo inicial de reprodugio
de priticas alheias, muito presas ao modo de ensinar que serve

de modelo, as professoras introduzem algumas modificagdes no
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modelo. Mas, isso varia bastante. As modificagdes podem ocorrer
apenas por injungdes da aplica¢do do modelo em uma situagio real
que sempre ¢ diferente da reproduzida; podem consistir em ligeiras
alteragdes, decorrentes da intervengio de peculiaridades dos alunos
ou de inclusio nas aulas de outras atividades nio pertencentes
aquele modelo. Mas, as modificagdes podem ser mais profundas,
variando com a complexidade das reflexdes feitas pelo professor.
Nas modificagbes mais profundas intervém, além da percepgio dos
efeitos das préticas junto aos alunos (com o relacionamento entre os
resultados obtidos no aprendizado das criangas e o trabalho feito)
a tomada de consciéncia entre os limites das préprias priticas e a

busca de aportes tedricos.

Esses resultados revelam a reprodugio de priticas feitas em si-
tuagdes diversas pelas professoras no inicio do magistério — a ocor-
réncia do aprendizado do ensino mediante apropria¢io de um mo-
delo no qual, gradativamente, introduziam modifica¢ées — varidveis
na pritica, em decorréncia da leitura da experiéncia de ensino e da
aprendizagem realizadas pela iniciante.

As reprodugdes, de algum modo, conservam a estrutura meto-
dolégica da atuagdo reproduzida, como mostra a permanéncia, no
ensino dos cldssicos métodos de alfabetiza¢do com os resultados que
as avaliacbes nacionais revelam.

A propésito, dessa metodizagdo que permite ao novato acomo-
dar-se no papel de docente, cabe lembrar que estudos tém destacado
a importancia de se investigar no ingresso na profissio, especifica-
mente, o chamado “elo perdido”, isto ¢, a passagem do status de es-
tudante para o de professor, pertencente a uma institui¢do escolar,
quando ocorre o chamado choque com a realidade.

Ilich Silva-Pefa ez al. (2019) em revisdo das pesquisas, realizadas
na perspectiva micropolitica sobre as agdes dos professores iniciantes
na escola e na sala de aula consideram importante ampliar e integrar,
na formagio docente, estudos sobre a/fabetizacio micropolitica; desig-
nagio atribuida ao processo de compreensio dos interesses e relagoes
de poder em jogo no ambiente escolar, realizado pelos iniciantes;
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processo pelo qual os docentes aprendem a “ler” e a “escrever” na
dinamica rede de relagées que funciona no interior das escolas.

Nas modalidades de interesses que movem essa rede no dmbito
escolar, encontram-se os interesses socioprofissionais,a busca de re-
lacionamentos positivos com outros professores em intera¢do com 0s
interesses pessoais por apoio e reconhecimento de que os iniciantes
precisam dispor na escola. Essas complexas intera¢oes sdo observa-
das pelos gestores; compdem o aprendizado dos modos formais e
informais de interagir com todos os participantes dos trabalhos es-
colares — colegas, gestores, pais.

Esses dizeres de Ilich Silva-Pefa ez al. (2019) evidenciam ques-
toes relevantes do processo de alfabetizagdo micropolitica ao envol-
ver aspectos afetivos/motivacionais e cognitivos, vivenciados pelo
professor no inicio do magistério. As buscas de inser¢do no grupo
de convivéncia, de relacionamentos profissionais desejados, de reco-
nhecimento do préprio trabalho como parte da autoestima, trazem
tensdes além das que permeiam um trabalho pedagégico especifico.
Trabalho para o qual necessitam de apoio, concretizado na solici-
tacdo de auxilio dos mais experientes, além das questdes propostas
pelas intera¢ées formais nos moldes da instituigdo escolar.

Sobre o assunto, cabe assinalar que em se tratando de alfabeti-
zagdo, o trabalho docente é muito exposto, por envolver o desenvol-
vimento de procedimentos pelas criangas cuja realizagio é bastante
visivel e aguardada pelos demais professores da escola, pelos gestores
e pelos pais.

As reflexdes sobre os processos de aprendizado didatico/pedagé-
gico realizados pelos professores suscitam indagacées sobre a espe-
cificagdo das atuagdes docentes iniciantes, caracterizadas, segundo
a literatura especializada, como de exploragio, de choque com a re-
alidade, de reprodugio de pritica alheias, de busca de inser¢do na
escola e no corpo docente. Indagagées. Na realidade, em que consiste
a atuagio da professora iniciante ao alfabetizar? A que modalidades
de conhecimentos recorre ao ensinar? Em que consistem a leitura e a
interpretagdo dos dados da prépria experiéncia docente? Que intera-
¢oes estabelece com uma proposta pedagégica para a alfabetiza¢do?
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O que diz sobre sua formagio inicial e suas priticas pedagdgicas?
Quanto 4 alfabetizagdo micropolitica, o entorno do trabalho docente
afeta o desempenho da iniciante?

As respostas a essas indagac¢oes podem trazer subsidios para as
reflexbes e adogio de medidas relativas a formagio dos alfabetizado-
res o que justifica a realizagio de trabalhos sobre o tema.

Neste contexto, insere-se a presente investigagdo, cujo objetivo
geral consiste em descrever a atuagdo de alfabetizadora iniciante,
considerando sua formagdo inicial e a transformagio em praticas pe-
dagégicas de uma proposta pedagégica —PpP — que oferece perspec-
tiva para a alfabetizagdo, diversa da tradicional. Assim, a efetuagdo
desta pesquisa justifica-se pela possibilidade de que seus resultados
oferecam subsidios para o entendimento do aprendizado do trabalho
docente na alfabetizagdo e para a formagio dos alfabetizadores.

Assim, sdo focalizadas as priticas alfabetizadoras de uma pro-
fessora iniciante, em seu primeiro ano de magistério, em aulas para
criangas de 6 anos de idade, no primeiro ano do ensino fundamental
e sua visao da formagio inicial e da experiéncia docente

Metodologia

Com a manifestagio de interesse pela alfabetizadora em apro-
fundar conhecimentos teéricos e priticos sobre a PpP, com a reco-
mendagio da dire¢io da escola e intermédio de uma das coautoras
desse trabalho, estabeleceram-se vinculos com o grupo de estudos
Raios de Sol que trabalha com a PpP. Uma coautora passou a acom-
panhar e integrar como observadora as aulas em intera¢do com a
professora, e ambas com orientagdo da coordenadora do referido
grupo de estudos. Assim o trabalho envolve observagdes de aulas e
entrevista com a professora.

As observagdes ocorreram 2 vezes por semana, das 7h00 as 9h00,
durante 3 meses e finalizaram-se com a entrevista semiestruturada
com a iniciante.

A PpP, na vertente emancipacionista, contrapde-se ao ensino tra-
dicional, especialmente, da alfabetizagdo, ao acentuar a participagio
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discente, as priticas reais de linguagem e de leitura em situagoes
sociais de comunicagdo. Valoriza o trabalho com géneros textuais-
orais e escritos- em préticas de comunica¢do que integram a vida
real. Preconiza o aprender a ler, lendo e o aprender a escrever, es-
crevendo, com base em concepgio de leitura proposta por Jolibert
(1994a, p. 14): “Ler ¢ atribuir sentido a um escrito”.

Essa proposta diferencia-se da didética tradicional quanto ao
conceito de leitura, as interagdes sociais nas aulas, ao enfoque dado
ao objeto de estudo com a valorizagdo do prazer ao ler e escrever
e a realizacdo dessas atividades como préticas sociais, em trabalhos
cooperativos orientados pelo desenvolvimento de interagdes demo-
criticas nas aulas. Assim, a PpP propée mudangas nas dimensaes do
trabalho docente, mencionadas por Névoa (2019) ou seja, quanto
a gestio do contetido e da gestdo da classe, que segundo Gauthier
(2013, p. 174- 175) constituem duas dimensdes do ensino.

Nas préticas da PpP, além da comunica¢io mediante diferentes
géneros textuais, sio estudadas as caracteristicas do género utilizado,
sua inser¢do a situagdo social da comunicagdo, suas caracteristicas —
silhueta, linguistica textual etc.

Na leitura, é valorizada a identificagdo do sentido do texto por
exploragio e levantamento de hipdteses, baseadas em indicios (as
ilustragdes; os contextos e as fungdes sociais dos géneros textuais)
atividades que se apoiam nas informagées disponiveis no ambiente,
o préprio projeto em desenvolvimento etc.

Os adeptos do ensino tradicional, da leitura como decifragio,
baseada na aquisi¢do do sistema de escrita alfabético questionam o
aprender a ler, lendo e do escrever, escrevendo. Contudo, segundo

Jolibert (1994b, p. 116-117):

A medida que as criancas fazem observagdes, descobrem analogias,
diferengas, elas vio descobrindo estruturas da lingua, criando para
si referéncias, mas também uma atitude de interrogagio. A partir
de todas essas atitudes, instaura-se um conhecimento, inicialmente
intuitivo, que logo se torna racionalizado. Ndo hd mais porque dar

regras para as criancas; entretanto, com a ajuda do professor, logo
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lhes ¢ revelado ser necessario continuar a comparar, classificar, para
entender como a lingua funciona. Pouco a pouco uma sistematizagio
do escrito é construida: o professor estd ai para captar as descobertas

das criangas e para ajudé-las a prolongarem as mesmas.

Nessa perspectiva, o professor assume a fun¢io de mediador;
intervém junto as criangas para modular sua a¢do, sem impor um
caminho padrio. Nessa interagio, os alunos tém protagonismo; con-
firmam, reformulam ou rejeitam as hipéteses que formulam sobre
a escrita; o conhecimento pessoal é construido coletivamente (JO-
LIBERT, 1994). A PpP ao distanciar- se da didética tradicional, da
centralizacio das atividades pedagdgicas no professor e da alfabeti-
zagdo na aquisi¢do dos sistema de escrita alfabético, requer mudan-
cas radicais da atuagdo docente.

Metodologia

No desenvolvimento do trabalho, a alfabetizadora, que comega-
va a ensinar, justamente, no 1°. ano do ensino fundamental, como
estudante participara de ensino tradicional com énfase na aquisi¢ao
do sistema de escrita alfabético. Em situagdo de alfabetizar pela PpP
que exigia atuagbes docentes diferentes das tradicionais, a alfabeti-
zadora, participante da Rede Raios de Sol, cujas reuniées envolvem
estudos e reflexdes sobre relatos de préticas da PpP, contava com o
apoio de colegas mais familiarizadas com essa pedagogia. Apoio que
ocorria mediante esclarecimentos teéricos (leituras e explicagdes).

Resultados das Observagoes

A principio, o espago fisico da sala possuia pequena lousa bran-
ca, letras do alfabeto, carteiras, mesa para a professora; estantes para
livros; expositor de livros vazio e armdrios, onde os livros permane-
ciam fechados.

A rotina de trabalho consistia na realizagio de c6pia do conteido
registrado na lousa (data e lista das atividades do dia), seguida de ati-
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vidades impressas que, geralmente, consistiam em colorir imagens,
assinalar palavras iguais e completar palavras.

A professora dizia: “Vocés tém o caderno, a silaba e o alfabeto.”
O alfabeto de A a Z é escrito em banner exposto na sala. Isto indica
o entendimento do da disponibilidade do necessirio para a escrita
como jungio de letras. Para ajudar um aluno a escrever a Professora

(P) diz:- (o pai) de..oDeoE, é?

P: - o pai de Tico ficou....FI.. ficou, depois de FICO vem o U!
P:- depois vem a palavia MU -1 -TO...

A;-Ah.

Assim, o ensino orienta-se pela transmissio de conhecimentos.
Em conversa paralela entre as criangas, observou-se o seguinte:

Aluno (A). explicando para outra crianga como escrever, diz: ve-te-
ri-na-ri-6
Outro aluno, tentando ajudar uma colega referente a uma palavra

dizzéoP..P..P

O projeto iniciou-se com a tempestade de ideias — as criangas
deveriam responder perguntas: O que eu quero aprender?-Para que
eu quero aprender? A professora escreveu as perguntas na lousa para
que descobrissem o sentido da escrita. Estabeleceu-se entdo um di-
dlogo.

Os alunos falavam da impossibilidade de participar, pois nio sa-
biam ler e escrever. A professora recorreu a uma abordagem tradi-
cional ao explicar a leitura e a escrita como reunido dos elementos
menores do alfabético, para a formar elementos maiores. E as crian-
¢as assim procedem.

A professora pediu para as criangas dizerem a resposta que es-
creveram, individualmente, para a questdo: O que quero aprender?
Depois, escreveu as respostas na lousa. As palavras listadas foram:
bombeiro, professor, ler, boneco de madeira, academia, veterindrio,
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judo, médico. Ela pediu que fizessem uma votagio, considerando es-
sas opgdes, disse, também, que venceria a escolha da maioria. Assim,
venceu “ler” para “ler livros de histéria”.

A professora selecionou trés livros infantis e pediu que esco-
lhessem um. As criangas escolheram o livro intitulado “Gatinho”. A
professora mostrou o livro original. Explicou a capa e a contracapa,
explicou como seria realizada a atividade e colocou dois cartazes no
mural, um com a silhueta da narrativa e outro, diciondrio (palavras
escritas e os desenhos correspondentes). Em seguida comentou a si-
lhueta do texto narrativo e entregou cépia da pdgina inicial do livro
para cada crianga.

A leitura passou a seguir, em linhas gerais, a organizag¢io aponta-
da por Jolibert (1994 a, b). Iniciou-se pela exploragio silenciosa do
texto — cada crianga procurava encontrar o sentido do texto. Depois
foi realizada a colheita oral e coletiva do que foi entendido do texto.
As criangas iniciam pelo que conseguiram compreender do texto.
Foram falando o que conseguiram captar, o que entenderam, nem
sempre seguindo a ordem utilizada na narrativa.

Em seguida, ocorreu a fase dos intercdmbios, o confronto das hi-
péteses e os achados; as contradi¢es foram ressaltadas e a professora
s6 intervinha quando necessdrio para chegar ao sentido do texto.
Depois, individualmente, inventar um final para a histdria.

O livro compunha-se de cinco pdginas, os alunos receberam uma
pégina por dia para ser explorada. Isto envolvia didlogos entre os
participantes.

A seguir, é apresentado um didlogo da professora com os alunos,
referente 2 atividade:

Professora (P): Lembra que vocés escolheram o projeto de leitura,
nio foi? Vou entregar um papel desse aqui para cada um, certo?
Aluno (A): E “pra” pintar?

P: -Nio, ndo vai pintar... ndo é “pra” rabiscar, nio é “pra” fazer nada,
hein! Aluno: nem “pra” abrir?

A :-E sé isso?

P : -Eu preciso do que para eu ler? A : -Siléncio!
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P:- Eu quero que vocés agora peguem esse papel que eu entreguei
para vocés e facam a leitura silenciosa.

A :- mas eu nio sei.

P : -Vocé nio sabe, mas vocé pode tentar, entdo o que vocé vai fazer,
vai observar! Tenta!

A :- Quanto mais tenta mais aprende. P : - Qual é o nome do livro
mesmo? A : -Gatinho.

A : -Aqui esta escrito diciondrio! P : -Onde estd escrito?

A :-Ali 6! (Aponta a palavra escrita no cartaz preso no mural) P :

-Parabéns, olha sé!

Apbs a leitura silenciosa, houve o levantamento de hipéteses. A
professora solicitou que mencionassem as palavras “novas” e ocorreu
outro didlogo.

A diz:- preso
P: - onde esta?

Um aluno aponta a palavra no livro; outro manifesta-se:-

P: - Ah! Regresso, muito bem! A palavra regresso! O aluno achou a
palavra regresso, quem mais achou a palavra regresso no texto e nio
conhecia?

A : - Eu (virios levantam a mio) .A : - Tico.

P : - A palavra Tico, entdo vou colocar aqui na lousa a palavra nova:
Regresso, Tico. Quem mais identificou alguma palavra diferente e
que nio sabe o significado...

A : - Travesso .A : - Graveto.

P : - Nio ¢é graveto, ¢ trd-vesso, tra-ve-sso, quem sabe o que ¢
travesso? A : -Eu sei, ¢ um pedaco do galho da drvore.

P : - Olha aqui a escrita 6, é travesso.

O exposto evidencia que os alunos, apesar de afirmarem néo sa-

ber ler, manifestam interesse e levantam hipéteses referentes ao tex-
to. As ilustragdes ajudam na busca do sentido do texto. A professora
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focaliza as palavras que eles desconhecem. A PpP por ndo privilegia
o enfoque de palavra por palavra, mas a busca de sentido, com re-
curso aos indicios contidos na apresentagdo do préprio texto — as
ilustragées e o contexto. Os participantes, com o tempo, realizam
os ajustes de suas condutas iniciais. Percebe-se que a professora e os
alunos procuram novos caminhos nas atividades que realizam.

No momento da escrita da narrativa, inicialmente, houve duvidas;
a todo o momento, tanto no levantamento das hipéteses, como na es-
crita do final da histéria, as criangas pediam ajuda para a professora,
afirmando que nio sabiam escrever. Nessas situages, ela, aumentava
o tom de voz, pedia silencio, manifestava indecisio e mencionava a
agitacdo da turma, ao tentar resolver rapidamente a situagio recorria
as suas vivéncias anteriores, tanto ao seu conhecimento desenvolvido
enquanto aluna, quanto ao de sua formagio.

Em tais situagdes, recomendava as criangas que consultassem o
alfabeto, exposto na sala, que falassem um de cada vez, que tentassem
fazer sozinhos a atividade e, se necessdrio, pedissem ajuda ao colega
mais avan¢ado na aprendizagem. Esses comportamentos, gradativa-
mente, foram desaparecendo.

As indicadas consultas ao alfabeto ndo ajudavam e geravam mais
duvidas. A indicagdo.,pela professora, das letras da escrita de cada
palavra nio facilitava a compreensio do texto, nem a evolugio da
escrita. Situagdes como essas evidenciavam o conflito entre as estra-
tégias tradicionais e a PpP.

No projeto, aos poucos, os alunos e a professora comegaram en-
contrar novos modos para realizar as atividades. Com o tempo, as
criangas passaram a buscar estratégias para compreender o texto, so-
licitando ajuda aos colegas e consultando os materiais disponiveis
— as cépias dos textos do livro Gatinho, a silhueta e o dicionario. Na
exploracao das novas paginas do livro, a maioria dos alunos dedicou-
-se mais 4 busca de compreensio de frases, de palavras e 4 organi-
zagdo da sequéncia texto. Poucos manifestavam desinteresse; alguns
faziam perguntas sobre o ponto de exclamagio e para que serve, so-
bre letras desconhecidas, quais eram etc. Os que sabiam ler ajudavam
os colegas e todos conseguiram terminar a tarefa.
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Ao final desse projeto a maioria das criangas dizia que ja sabia
ler, apresentava mais conflanga em suas iniciativas (nem sempre cor-
respondentes 2 leitura convenional) mas queriam ler mais livros, fa-
zia mais perguntas e interagia de modo socialmente mais adequado.
Houve a inser¢io de regras de convivéncia. No ensino houve explica-
¢bes mais detalhadas dos contetdos, a organizagio do planejamento
e mais organizagdo das criangas para realizar os trabalhos. Contudo,
havia algumas contraposi¢ées a PpP, relativas ao protagonismo dos

Estudantes — que nem sempre participavam das decisdes sobre as
regras para a convivéncia democrética.

Essas alternancias de atuagdes pedagdgicas podem explicar al-
gumas atuagées discentes — conversas durante a leitura silenciosa,
desrespeito as regras de comportamento nio produzidas junto com
a turma. Isto coloca a necessidade de solicitar, virias vezes, a aten¢io
para a atividade.

A professora passou a dispor as carteiras para os trabalhos cola-
borativos em grupo, para que conseguissem realizar a tarefa e as aulas
ficaram mais divertidas, o que nio ocorria no inicio do projeto. O
desenvolvimento do aprendizado tornava-se evidente. Observavam-
-se diferencas significativas no desempenho em leitura e escrita, na
interagdo entre os pares, no comportamento e em condutas relacio-
nadas as regras referentes a convivéncia.

Outros projetos foram realizados. A visita a Biblioteca Pedagégi-
ca da cidade possibilitou o estudo da silhueta e das caracteristicas de
textos, como a carta para solicitar a autorizagio da dire¢io da escola
para sairem (tendo a professora como escriba) e o bilhete (para os
pais). No decorrer da escrita de carta, ocorreu o seguinte didlogo.

P: - Como que comega uma carta?

A: -Tem que dobrar ela para nio voar.

P:- O que eu quero saber é o que eu escrevo numa carta?

A: - Escreve a carta para a pessoa pegar no correio e entregar a carta.
P: -Se a gente entregar a carta no correio ela vai demorar um
pouquinho para chegar para a nossa diretora, né? Entio nés...

A: - A gente vai entregar para a diretora.
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Apés alguns minutos, a professora insiste sobre a escrita da carta:

P: - Quando eu vou falar com uma autoridade eu uso um pronome
de tratamento. A:- o que ¢ isso?

P: - Para a gente pedir alguma coisa para a diretora eu nao posso
chegar 14 para ela e dizer: - Viu, 6 diretora! Nao! Eu tenho que
usar um pronome de tratamento, que ¢ senhor, senhora, ilustrissima
diretora.

A: - Entdo tem que falar senhora?

A: - Por que ¢ com a diretora que vai falar.

P: - Como vocés acham que ficaria melhor falar, senhora diretora ou
prezada diretora?

A:- Senhora diretora. A:- Que tal senhorita?

Aos poucos, a carta foi construida coletivamente, destacando-se
as reflexdes sobre o uso de pronomes, de formas de encerramento do
texto (despedida) e de outras duvidas apresentadas pelas criangas.

A carta foi entregue para a diretora que respondeu. A professora
apenas leu para os alunos a carta resposta e escreveu na lousa: —“au-
torizado ir para a biblioteca pedagégica”.

A seguir, foi apresentada a silhueta do bilhete com explicagbes
sobre seus componentes. O bilhete foi composto coletivamente com
a orientagdo da professora que ia escrevendo o texto na lousa.

Cabe notar a presenca da abordagem do ensino como transmis-
sdo de informagdes predominante nos episédios, acima apresenta-
dos. Nio foi valorizada participagdo da turma na leitura da carta da
diretora, nem da escrita do bilhete. Cabe lembrar que na escola, a
utiliza¢do do bilhete ocorre sem a participa¢do dos alunos.

A escrita do bilhete para os pais, pedindo o lanche para o pique-
nique por ocasido da visita 4 biblioteca foi explicada assim:

P:- O que eu vou escrever no primeiro campo do bilhete? A:-
Mamae.
P:- Por que a mamie?

A: - Porque ¢ a responsével.
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A: - E quem vai assinar.

P: - Depois o que o bilhete tem que ter?

A:- A carta.

P: - O texto, o contetdo do bilhete, certo?

P: - E depois o que eu coloco nesse espago? Eu termino a mensagem
do meu bilhete como?

A:- Escreve o nome, o dia.

P:- Bilhete tem que ter uma despedida... Depois o nome e a data.

Os alunos puderam escrever no caderno a silhueta do bilhete
conforme a explicagdo acima, que a professora escrevia “o passo a
passo” na lousa. Ela entregou o caderno de recados para os alunos
escreverem o bilhete, dizendo que escreveriam de verdade para os
pais e leu o texto.

P: -Comunicado aos responséveis, eu colocaria onde nesse bilhete?
A:-Ppara os pais.

P: -O nosso bilhete que nés vamos produzir, o que nés vamos pedir
no bilhete? A: -Pra mée e pro pai.

P:- Vamos falar que é para os responséveis (e ela escreveu na lousa).
P: -Mas o que é que a gente vai por nesse bilhete? A:- Eu ndo sei.
A: -Pedindo para os pais para conhecer a biblioteca pedagégica.

P: -Nio, a gente ia pedir uma autoriza¢io, mas eu jd a tenho pronta
porque no formato que eu tinha que mandar eu ja fiz ela, certo?

P: -Gente o que eu falei que ia pedir aqui? Nés ndo vamos para o
passeio? A: -Nio sei o que ¢ pra pedir.

P: -Pedir o lanche, gente! Lanche pro piquenique.

A: - A tia, eu vou levar um monte de coisas.

A: -Eu vou levar o bolo.

P:- Hoje, vamos escrever o bilhete lembrando que temos que levar
o lanche, certo?

P:- Como eu vou comegar o bilhete? Entio coloquem ai, 6 (e a prof.
escreve na lousa): “Comunicado ao responsivel”, e agora nds temos

que colocar o texto do bilhete, certo?
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P: -Vai pular uma linha, 6... Como que a gente poderia escrever para
montar o bilhete pedindo o lanche?
A: -Por que nio podemos colocar a mamae?
q p
P: -Porque tem gente que nido ¢ mie que toma conta, tem gente
que ¢é a tia, a av6 ou € o pai... Gente! Pra quem vai o bilhete ji estd
aqui. No meu bilhete eu nio vou colocar mamie e nem papai mais,
porque vai ao...?
A:- Responsivel (todos juntos).
J
Dai a professora explica porque utilizou a palavra responsével no
bilhete. P:- Como a gente poderia escrever esse bilhete? Ninguém
g P gu
sabe?
A: -Nio.
A: -Nio sei (virios respondem nio saber).
P:- Eu acho que poderiamos escrever assim: “Para o passeio do dia
10/07 pedimos” ... na verdade sdo vocés escrevendo o bilhete, mas
quem estéd falando ¢ a escola, “que cada crianga traga seu lanche”,
certo? “Para que possamos”, certo? “Realizar um piquenique”; e ai o
que p ) piquenique
que vai acontecer... L4 no dia vamos montar um piquenique, certo?

E o que que vai acontecer no dia? Nés vamos dividir o lanche.

Nota-se nessa transcri¢io um descompasso entre a aborda-
gem pessoal da comunicagdo pelas criancas e a institucional,
adotada no encaminhamento da atividade. Na elabora¢io do
bilhete, a maior parte das respostas das criancas as perguntas
da professora nio foi posta no texto, o que pode explicar o que
ocorreu em seguida. A atengdo das criangas dispersa-se — algu-
mas pedem para ir ao banheiro, outras para beber dgua, outras
conversam.

No dia da visita, todos estavam felizes e ansiosos, levaram lan-
che para o piquenique, comportaram-se muito bem, aproveitaram
bastante. Um momento com significado especial ocorreu quando,
num espago da biblioteca, a professora leu um livro para eles. Todos
gostaram muito da leitura, especialmente, pela participagdo em um
evento na biblioteca.
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O projeto Jogo de dominé possibilitou a produgdo do material- 5
jogos de dominé iguais- e o trabalho com o género- regras do jogo.
Cada grupo de 5 alunos recebeu uma folha e a solicitagio para a
leitura silenciosa e identificagdo das regras do jogo.

Na leitura silenciosa, a atengio volta-se para as letras:

A: -hoje “nois vai” fazer um jogo de dominé e tem todas as
brincadeiras (aponta para as palavras em negrito na ficha)
A: -vai ter muitos jogos A: - “qué” letra ¢ essa?

7«

A: -deixa eu ver ... ¢ o i! D4 “pra” ver!

3% « »

A:- nfo, essa sem ser 0 “1”, que estd do lado do “0” A: -eu nio sei
nio, ah é 0 “t”

[...]

P: -como vocés conseguiram descobrir que se trata de um jogo de
dominé? A: -a tia falou

P: ¢ essa folha que eu entreguei para vocés? Isso ai é um jogo? A:
-nio

P: -e do que se trata esse papel? A: -para ler

P: -¢é para ler, mas o que tem nesse papel? A: -o jogo do dado

P:- 0 jogo do dado ou do dominé? A: dominé

P:-mas do que se trata esse papel?

A: -é um ma-nu-al de ins-tru-¢ées (lendo a folha silabicamente)

A professora explicou a fungio do Manual de instrugdes. As
criangas, com ajuda, entenderam que: deveriam formar grupos de
quatro pessoas; cada participante ficaria com cinco cartas que nio
poderia mostrar para o colega do lado. O primeiro participante colo-
ca uma carta e os jogadores verificam se possuem a combinagdo com
aquela carta (entre imagem e palavras), se nio dispusessem poderiam
pegar outra no monte de cartas que, se adequada, colocariam na car-
teira formando o jogo de doming.

Ao longo da atividade ficaram muito agitados, gritaram muito,
queriam saber o que estava escrito e diziam que nio sabiam ler, apds
a entrega das pegas do jogo eles iniciaram a brincadeira de fato.
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Quem sabia ler, lia as palavras e os demais achavam a imagem
correspondente e seguiam a sequéncia do dominé. Nota-se nesses
episédios a possivel interferéncia da falta de investimento na explo-
racdo do escrito e a expectativa de dispor da transmissdo da resposta,
nem o compromisso com as regras do jogo.

O fator surpresa, em que os alunos nio podiam olhar a carta do
outro, ndo funcionou por muito tempo, depois, passaram a colocar
todas as cartas na mesa. Alguns alunos que nio conseguiam ler que-
riam desistir e sair do grupo, mas a professora insistia:-

Professora: -o que vocé acha que estd escrito aqui?
Aluno: - macio

Professora: -quase isso, maga

E eles foram identificando as palavras e ligando as imagens.

No final do jogo, a professora conversou sobre a bagunca, a gri-
taria e a dispersdo de alguns. Pede que se comportem mais nas ati-
vidades seguintes; pergunta se gostaram da atividade e eles disseram
que sim, unanimemente.

A avaliag¢io abrangeu também a participa¢do em grupo ao longo
do projeto, o levantamento de hipéteses que apoiaram a compre-
ensdo do texto, o ler lendo, escrever escrevendo, as interagbes entre
alunos e a professora, a manifestacio de confianca dos alunos quanto
a realizacdo das atividades, as mudancas de préticas da professora
quanto aalfabetizagio etc.

Os alunos perguntavam sempre no final das aulas quando teriam
atividades como aquela novamente, quando a observadora partici-
pante voltaria etc. Enfim, geralmente, demonstravam prazer em rea-
lizar as atividades e interesse por mais atividades como aquelas.

Resultados da Entrevista

As manifestacoes da professora sobre alfabetizacio e as suas
¢ p ¢
praticas
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Ao final do projeto, em julho de 2018, a professora assim se ma-
nifestou sobre a proposta da PpP:-

Ah eu achei que foi uma experiéncia boa, muito importante,
principalmente para mim que estou comegando, estava totalmente
perdida, porque assim, quando a gente comega a gente acha que
¢ uma coisa e depois que vocé vai ver, tipo assim, quando vocé
vai pegar uma turma vocé nio imagina como que ¢, e diante da
experiéncia que eu tive no meu estigio quando eu estagiei no
primeiro ano, eu estagiei numa sala muito boa, onde a maioria jd
era toda alfabetizada, era um ou outro que tinha dificuldade, eu
ndo imaginei que eu ia chegar num primeiro ano e me deparar com
o0 que eu vivi aqui, tipo assim, dar aula onde eu tinha duas criangas
que conseguiam ler e escrever, dois alunos apenas que davam
conta de ler e escrever, o restante, alguns que estavam iniciando, e
outros que nio tinham nada. Tanto que se vocé pegar a avaliagio
inicial que eles fizeram para mim da escrita, mudou muito, ainda nio

chegou assim... no dpice.

Sobre suas atividades de explora¢io pedagdgica, a professora
menciona a consulta feita a outros professores mais experientes na
escola e passou a “tentar” vdrias praticas e teorias para entender qual
se encaixaria melhor na realidade em que atua. E, observa:

Um pouco de cada (risos) é, porque é complicado assim, vocé falar,
eu acho que é um pouco de tudo, eu ndo tenho assim como falar
que eu trabalho um método construtivista, eu trabalho o método
tradicional, é um pouco de tudo, o que deu certo de um, vocé pega,
vocé aprende com as falhas, com os erros, nio existe um método
pronto, que vocé fala assim, esse método, principalmente para mim
que eu estou comegando, eu estou assim experimentando um pouco de
tudo para eu ver realmente... (P)

Nessas afirmagoes destacam-se a perplexidade e a estranheza
manifestadas quanto as experiéncias vividas em aulas em confronto
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com as expectativas geradas no estigio, realizado na formagio inicial.
Sobre o trabalho relativo 4 PpP a professora afirma:-

Ah eu acho que é aquele negécio assim, durante a aula, é... o processo
da aula, a gente consegue chamar a atengdo deles para aula, prender
mais a atengdo deles, quando eu trabalho uma atividade aonde eles
vio ter que produzir essa atividade depois, eles acabam prendendo
mais atengdo deles, e no projeto, como foi leitura, eles tinham que ler
e muitas vezes eles ndo queriam, ndo é nem que nio queriam, eles nio
davam conta, entdo por conta disso, acaba gerando um desinteresse
por parte deles, entdo acho que o mais dificil foi isso, perceber como
¢ dificil que eles se interessem por aquilo que eles mais querem, na
verdade, se vocé perguntar para uma crianga, o que ela mais quer
aprender na escola € ler, e isso vocé pode perguntar para um aluno
de primeiro ano, para um aluno do segundo, do terceiro, do quarto,

tudo o que eles mais querem ¢ aprender a ler.

Nestas afirmagoes, realcam-se a atividade como fator de interesse e
a leitura como fator de desinteresse ao ser entendida como dependen-
te de saberes ainda ndo atingidos, neste caso, vista como processo em
evolugio. Nio sdo questionadas as orientagdes tradicionais utilizadas
nas exploracoes de textos, nem como trabalho individual. Essas orien-
tagdes tradicionais sdo também integradas no ensino, como segue.

Apds encerrar os projetos, a professora diz ter consultado outros
professores mais experientes na escola e passou a “tentar” vérias pra-
ticas e teorias para entender qual se encaixaria melhor na realidade
em que atua e observa:

Um pouco de cada (risos) ¢, porque é complicado assim, vocé falar, eu
acho que é um pouco de tudo, ndo tenho assim como falar que trabalho
um método construtivista, eu trabalho o método tradicional, é um
pouco de tudo, o que deu certo de um vocé pega, vocé aprende com
as falhas, com os erros, ndo existe um método pronto, que vocé fala
assim, esse método, principalmente, para mim que estou comegando,

estou assim experimentando um pouco de tudo para eu ver realmente...
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E interessante notar o interesse da professora na busca de alter-
nativas para o ensino, a busca pelos conhecimentos da experiéncia de
que fala Tardif (2000).

Esse trabalho foi apresentado para a dire¢do da escola que o
encaminhou para apresentagio, como pritica exitosa no Encontro
Municipal de Educagio Continuada — EMEC: ressignifica¢io da
prética docente — entre o conhecimento e o fazer pedagégico. Nessa
apresentagio foram detalhados os dados coletados, referentes ao de-
senvolvimento dos alunos, a participa¢do e a manifestacdes da per-
cepgio da professora sobre a PpP , segundo (1994 a e b).

Os registros dos trabalhos realizados com a PpP colocam em
pauta fatores que atuam no aprendizado do ensino no inicio do exer-
cicio da fungio docente.

A principio, cabe destacar o enfoque dado a PpP como saida para
a sua perplexidade da situagdo “estava totalmente perdida”. Perple-
xidade na qual se destaca o contraste entre a imagem formada, de
alunos de primeiro ano do ensino fundamental que leem e escrevem
e a realidade em que poucos conseguiam ler e escrever convencio-
nalmente. Esse contraste ao revelar a decepgio e as dificuldades para
alfabetizar, mostra a falta de enfoque, na formagio inicial, da rea-
lidade da educagio escolar e das possibilidades de ensino. Permite
questionar as orientagbes dos estigios em docéncia e dos estudos
relativos 4 pedagogia. Revela, sobretudo, a insuficiéncia de estigios
restritos a observagdes, sem a andlise e reflexdes sobre real significa-
do do observado.

Conclusdes e Discussiao

Os resultados obtidos nesta investigagdo propdem algumas res-
postas, para as questdes inicialmente propostas. Vejamos.

Na realidade, em que consiste a atuagio da professora iniciante
ao alfabetizar?
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As observadas oscilagdes do trabalho docente com a utilizagio
de procedimentos vinculados a orientagbes pedagégicas distintas
incidem na gestdo do conteddo e na da turma (Gauthier,2013), ou
seja, quanto a disciplina e & disciplina (Novoa, 2019), pois essas duas
dimensdes do ensino interagem nas praticas pedagégicas.

Diferentes enfoques teéricos da alfabetiza¢do requerem atribui-
¢do de papéis diferentes tanto para alunos como para professores.

Essas interagoes entre abordagem do conteddo e abordagem
das relages sociais ganham visibilidade, nesta pesquisa, sobretudo,
quando a comunicagio interativa dialégica ¢é substituida pela comu-
nicagdo mais diretiva que acompanha a didatica tradicional. Assim,
alternam-se os episédios em que o ensino atribui énfase ao protago-
nismo dos estudantes, com outros em que o ensino se torna diretivo
e as participagdes discente sdo relegadas a segundo plano.

A que modalidades de conhecimentos a iniciante recorre ao
ensinar?

Essa questio, em parte, ¢ respondida pela busca (sugerida por inte-
grante da equipe gestora) de proposta pedagdgica trabalhada na Rede
Raios de Sol da universidade e pela busca dos “conhecimentos da expe-
riéncia” junto aos colegas da escola fundamental. Atuagdes correspon-
dentes ao estdgio de sobrevivéncia e descoberta, no inicio do magistério,
marcado pela ocorréncia de sondagens da realidade e de “choque com a
realidade”, “choque de transi¢do” ou ainda “choque cultural” nos dizeres
de Huberman (2000) e de Tardif e Raymond (2000,).

Essa 12. fase de exploragio que envolve tentativas e erros por par-
te da iniciante, neste estudo, envolve o recurso a prépria experiéncia
como crianga, ou seja, o enfoque da escrita como jungio de letras.
Mas essas intervengdes manifestam-se pelo recurso as combinagdes
de letras e as interagdes nio dialogadas com os alunos. Diferentes
propostas tedricas coexistem nas préticas. Envolve, também, a ex-
perimentacio de diferentes papéis docentes que se manifesta na al-
ternincia de orientagdes pedagdgicas. Tais procedimentos também
podem ser explicados por questdes ligadas a micropolitica (SILVA-
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-PENA, ILICH ef al) Na entrevista ¢ mencionada a consulta aos
colegas mais experientes e a iniciante passa a “tentar” varias priticas
e teorias para entender qual se encaixaria melhor na realidade em
que atua.

A oscilagdo de condutas, também, marca os procedimentos rela-
tivos a leitura da experiéncia, objeto da questio: — Em que consis-
tem a leitura e a interpreta¢io dos dados da prépria experiéncia
docente?

Em certos momentos, essas leituras sio interpretadas conside-
rando as manifestacdes discentes e conduzem a modificagbes das
préticas pedagdgicas e, em outros momentos, nao.

Por vezes, as condutas das criangas ndo sintonizadas com a ativi-
dade sdo consideradas pela docente, conduzindo a adog¢do de medi-
das para reequilibrar a gestdo da turma, por exemplo, na adogdo do
trabalho em grupo que aumenta a participa¢do das criangas. Com
medidas como essa observam-se diferencas significativas no desem-
penho em leitura e escrita, na intera¢do entre os pares e na convi-
véncia. Outras vezes, as manifestagdes discentes com desrespeito as
regras de comportamento, que dificultam o ensino e o aprendizado,
provocam as recorrentes ‘chamadas de atengdo”. Isso acontece, por
exemplo, quando as conversas sobre outros assuntos continuam, du-
rante a leitura silenciosa que deve ser feita com atengdo para a ex-
ploragio de indicios.

Enfim, o estabelecimento de relagio entre agdes docentes e efei-
tos dessas a¢des junto aos alunos ndo se manifesta como padrio de
conduta estdvel, nos termos descritos por Micotti (2004).

Que interacbes a iniciante estabelece com uma proposta
pedagégica para a alfabetizagio.

As observagoes das préticas revelam adesio a PpP e utilizagio da
diditica tradicional.

Inicialmente, houve modificagées no ambiente da sala de aula
— expostos cartazes com as silhuetas de diversos textos, dicionario
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e calenddrio para consultas durante a realiza¢do das atividades etc.
Esses recursos foram apropriados pelos estudantes, mas deixados de
lado na escrita de palavras por juncdo de letras. Nessas ocasides, o
“aprender a ler, lendo e a escrever, escrevendo” ¢ abandonado. Mas,
os alunos interagem positivamente com essa proposta quando ado-
tada; quando solicitados, interagem com textos e desenvolvem esse
processo.

As confusoes estabelecem-se quando os procedimentos da PpP
sdo deixados de lado, como ocorre no episédio da carta da direcdo
ndo é apresentada para que eles a explorem e cheguem a resposta; ou
por ocasido da leitura da ficha informativa do jogo. Nesses episédios
tanto a abordagem dos aspectos cognitivos, como a dos aspectos afe-
tivos da alfabetizagdo distanciam-se da proposta da. PpP.

Quanto as manifesta¢oes sobre a formagao inicial e as suas pra-
ticas pedagodgicas ao alfabetizar:

Os resultados da entrevista sio esclarecedores; de modo geral, a
expressio “estava totalmente perdida” sintetiza o enfoque das expe-
riéncias de iniciais.

Nas manifesta¢des docentes destacam-se o choque do real com
o imaginado — representagio alunos de classe de alfabetizagdo, “ja
alfabetizados”, o que constitui um alerta para os cursos de formagio
inicial sobre a necessidade de reflexdes relativas as observagdes feitas
pelos licenciandos em estégios.

Quanto 4 alfabetizagio micropolitica: o entorno do trabalho do-
cente afeta o fazer docente?

Os resultados da entrevista proporcionam informagdes relativas
ndo apenas a formagdo, mas, também, sobre processo de alfabetizagio
micropolitica, confirmando a ocorréncia desse processo descrito por
Ilich Silva-Pefa ez al (2019).

As alternancias de procedimentos (vinculados a perspectivas te6-
ricas cujas préticas sdo muito diferentes) indica a ocorréncia do pro-
cesso de alfabetizagdo micropolitica no inicio do magistério, além da
questdo do enfoque das relagdes entre propostas e praticas pedagdgi-
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cas. A busca dos conhecimentos da experiéncia junto aos veteranos,
de algum modo, revela a necessidade de intera¢do com os pares e o
reconhecimento e a aceitagdo desses saberes. Nesse processo, desta-
ca-se a explicagdo dada para alternincia de procedimentos, realizada
na pratica — necessdria para entender “qual pritica se encaixaria me-
lhor na realidade em que atua.”

Em geral, a afirmagio da necessidade de adequagio dos procedi-
mentos a realidade integra os discursos dos professores, o que coloca
em pauta os necessdrios estudos sobre a andlise de adequacdo das
préticas pedagdgicas a realidade escolar.

Enfim, as respostas obtidas, nesta investigacio, para as questdes
que conduziram a sua realizagio revelam a necessidade de novas pro-
postas para a formagdo inicial dos alfabetizadores.
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RESUMO

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa que teve por ob-
jetivo central analisar as percep¢des que professores de Educagio Fi-
sica tém sobre o percurso formativo na licenciatura, tomando como
referéncia os desafios e dilemas enfrentados no periodo da iniciagio a
docéncia. Esta pesquisa é de cunho qualitativo, de cardter descritivo.
Participaram da pesquisa 13 professores/as formados/as pela Univer-
sidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com no méximo trés anos
de exercicio profissional na escola. Foram utilizadas duas técnicas de
coleta de dados: entrevista e andlise documental. Os professores re-
latam que a formagfo inicial foi fundamental para o enfrentamento
dos primeiros anos da profissio. Todavia, apontam fragilidades no que
tange a formacio diddtico-pedagégica, em especial da caréncia de co-
nhecimentos teéricos e praticos da didética especifica.

Palavras-chave: formagio de professores; formagio inicial; ini-
ciagdo a docéncia; educagio fisica escolar.

Introdugio

Nas dltimas décadas, o tema relativo aos processos de inser¢do
profissional de professores iniciantes tem sido objeto de preocupa-



¢do de autoridades politicas vinculadas ao campo da educagio, bem
como de investigadores no ambito das universidades. Tal preocupa-
¢do se justifica porque hd muito tempo as pesquisas tém constatado
que os primeiros anos de inser¢do na carreira docente sdo criticos
— seja pelos altos indices de abandono da profissio, seja pelas di-
ficuldades encontradas pelos professores iniciantes para crescerem,
desenvolverem-se e aprenderem as artes da profissio.

Dentro desse quadro geral, a problemitica da inicia¢do a docéncia
tem sido analisada sob diferentes dngulos, notadamente: desenvolvi-
mento da identidade profissional; caracteriza¢do da fase de indugio;
problemas relativos a reten¢do de professores novatos; apreciagio da
formagio inicial em relagdo a experiéncia da inser¢do profissional;
programas de acompanhamento de retengio de professores inician-
tes; aprendizagem docente.

Tomando como referéncia a diversidade temdtica desse campo
investigativo, serd tratado, neste artigo', o tema relativo ao processo
de desenvolvimento profissional de professores iniciantes com foco
na relagdo de continuidade/descontinuidade entre dois fendmenos
de marcagio da carreira docente: (i) a formagdo inicial (licenciatu-
ra) na universidade e (ii) a inser¢do profissional de professores de
educagio fisica (EF) iniciantes no lécus escolar. Particularmente,
pretende-se relacionar processos de formagio inicial, de iniciagdo a
docéncia e do cardter da a¢ido docente de professores de EF.

O objeto central de investiga¢do proposto para este artigo vincu-
la-se aos debates tedricos nacionais e internacionais, que tratam dos
ciclos de desenvolvimento profissional docente. Essa subtemitica no
campo dos estudos sobre a formagido de professores entende que a
carreira docente é constituida por um continuo formativo marcado
por ciclos ou fases de desenvolvimento profissional. Sobre esse pris-
ma analitico, hd de se reconhecer que os docentes, do ponto de vista
do “aprender a ensinar”, passariam por diferentes etapas, que repre-

1. Uma versdo similar deste texto foi publicada na Revista Pro-Posi¢es, da Unicamp, no
ano de 2021.
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sentariam exigéncias pessoais, profissionais, organizativas, contextu-
ais, pedagdgicas especificas e diferenciadas (MARCELO, 2006).

Nas andlises em torno do tema do desenvolvimento profissional do-
cente, é recorrente a visio de que esse é um processo de longo prazo, que
integra diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias, planificadas
sistematicamente, de forma a promover o crescimento e o desenvol-
vimento profissional dos professores (VILLEGAS-REIMERS, 2003).
Essas experiéncias diversas de formagio, mediante o contato com dife-
rentes sujeitos, prticas, processos reflexivos e contextos, intencionais ou
nio, teriam o potencial de promover a melhoria da formagio e do exer-
cicio da pratica docente. Nessas defini¢des, parte-se da ideia de que o
desenvolvimento profissional docente é um processo continuo que tem
inicio antes de ingressar na licenciatura, estendendo-se ao longo de toda
sua vida profissional e acontece nos multiplos espagos e momentos da
vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais (geracionais), familiares,
institucionais (formagio escolar bésica, formagio superior) e sociocultu-
rais (a cultura de um pais e/ou de um contexto regional) (FIORENTI-
NI & CRECCI, 2008).

Tendo essa leitura inicial em perspectiva, a literatura sobre o
tema vem tentando, nas ultimas décadas, designar ou especular so-
bre a existéncia de fenémenos de marcagdo que caracterizariam a
evolugio da carreira docente. Alguns autores desse campo de inves-
tigagdo apontam que a carreira docente pode ser definida como um
continuo formativo marcado por ciclos ou fases de desenvolvimento
profissional. Para Feiman-Nemser (1983), tais ciclos seriam quatro:
pré-formagio, formagio inicial, indugio e formagio em servigo. En-
tretanto, em outro artigo, a autora aponta que seriam trés estas fases:
a formagio inicial, a indu¢do (fase de transi¢io entre a formagio
inicial e a entrada na profissdo) e o desenvolvimento profissional
(FEIMAN-NEMSER, 2001). Névoa (2017) comunga com a visio
de que a carreira docente seria marcada por trés fases: a formagio
universitdria, a iniciagdo a docéncia e a estabilidade na profissio.

Nesse debate tedrico sobre os ciclos e as fases de desenvolvimen-
to profissional, pode- se perceber que, sobre determinado ponto, ha
certo consenso de que a formagio inicial e a iniciagdo a docéncia sdo
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dois momentos formativos singulares da trajetéria dos docentes e
potencialmente determinantes na construc¢io de sua histéria profis-
sional, atuando de forma a influir no tipo de relagdo a ser estabeleci-
da com o trabalho. Tendo como referéncia esse pressuposto tedrico,
desenvolveremos, na parte seguinte do artigo, reflexdes sobre esses
dois momentos da trajetéria de formagio e atuagdo dos professores,
com o objetivo de problematizar os processos de continuidade/des-
continuidade entre esses dois momentos da trajetéria profissional
dos docentes.

Como pudemos ver até aqui, o debate sobre o tema do desen-
volvimento profissional docente traz embutida a ideia de evolugdo e
continuidade que supera a tradicional e corrente justaposi¢ao entre
formagdo inicial e formagdo continua dos professores. Todavia os
diagnésticos nacionais e internacionais revelam que a realidade ¢ de
evidente descontinuidade entre as experiéncias de formagdo inicial,
os dilemas profissionais e os processos de aprendizagem docente que
se engendram na iniciagio a docéncia.

A discussio sobre a necessidade de investir em politicas e agdes
que garantam certa continuidade no processo de desenvolvimento
profissional dos professores estd largamente presente no debate te-
6rico no campo da formagio de professores e em relatérios interna-
cionais de avaliag¢do das politicas educacionais de governos. Em am-
bos os campos de reflexdo tem se colocado em questdo a qualidade e
a pertinéncia dos modelos formativos dos cursos de formagio inicial
e de politicas de indugdo. De maneira geral, nota-se grande insatis-
fagdo, por parte tanto das instincias politicas como da classe docente
em exercicio, acerca da capacidade de resposta das atuais institui-
¢oes de formagio as necessidades da profissio docente. As criticas
que as consideram como tendo uma organizag¢io burocratizada, em
que se assiste a um divércio entre a teoria e a pritica, uma excessiva
fragmentagdo do conhecimento ensinado e um vinculo ténue com
as escolas, estdo a fazer com que algumas vozes proponham a redu-
¢do temporal da formagio inicial e o incremento da atengdo dada
ao periodo de inser¢do profissional dos professores (COCHRAN-
-SMITH & FRIES, 2005).
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No Brasil, os estudos realizados sobre a formagio inicial ofereci-
da nas institui¢des superiores ndo ¢ muito diferente do diagnéstico
internacional. As pesquisas sobre os cursos e as licenciaturas brasi-
leiras tém mostrado uma série de dilemas e limites que dificultam o
desenvolvimento de a¢des de formagio em sintonia com os desafios
colocados pela realidade da escola e do trabalho docente no Brasil: a
separacio entre disciplinas de contetido e disciplinas pedagdgicas;
a dicotomia bacharelado e licenciatura (decorrente da desvaloriza-
¢do do ensino na universidade, inclusive pelos docentes da drea de
educag¢io); a desarticulagdo entre formagio académica e realidade
prética de escolas e professores, que dedicam parte exigua de seu
curriculo as praticas profissionais docentes e as questdes da escola,
da didatica e da aprendizagem escolar; e o descaso com os estdgios
supervisionados, que acabam nfo se constituindo em praticas efeti-
vas e fonte de reflexdo sobre a¢bes pedagdgicas para os estagidrios
(DINIZ-PEREIRA, 2011; GATTI, 2014).

Esse diagnéstico sombrio sobre a qualidade da formagio obtida
nas licenciaturas e sua questiondvel repercussio no processo de de-
senvolvimento profissional dos professores é referendado em relaté-
rios internacionais de organismos multilaterais, como se pode veri-
ficar nas conclusées do relatério da Organizagio para Cooperagio e

Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2006):

As ectapas da formagdo inicial, insercio e desenvolvimento
profissional deveriam estar muito mais inter-relacionadas, de forma
a criar aprendizagens coerentes e um sistema de desenvolvimento da
profissio docente. O assumir a perspectiva de aprendizagem ao longo
da vida obriga a maioria dos paises a darem um maior apoio aos seus
g P P
professores nos primeiros anos de ensino e a proporcionarem-lhes
incentivos e recursos para um desenvolvimento profissional continuo.
De uma maneira geral, seria mais adequado melhorar a insercio e o
desenvolvimento profissional dos professores ao longo da sua carreira,
p P g

em vez de aumentar a duragio da formagio inicial. (p. 13)
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Por contraponto a essa visdo pessimista, que chega a relativizar a
importancia da formagéo inicial como etapa fundamental do proces-
so continuo de tornar-se professor, hd autores que tém defendido a
tese de que esse ciclo de formagio pode ser fundamental ao enfreta-
mento dos dilemas da inser¢do profissional em etapas posteriores da
carreira docente. Sobre isso, Berliner (2000) refuta parte das criticas
que habitualmente se faz a formagio inicial de professores (que para
ensinar basta saber as matérias, que ensinar ¢ ficil, que os formadores
de professores vivem numa torre de marfim, que as disciplinas de
metodologia e diddtica sdo dadas de forma superficial, que no ensino
ndo ha principios gerais vilidos etc.). Do ponto de vista do autor, sio
criticas ndo isentas que refletem uma visdo bastante limitada sobre a
contribui¢do da formagio inicial para o desempenho dos professores.
Para o autor, dd- se pouca atengdo ao desenvolvimento dos aspectos
evolutivos do processo de aprender a ensinar, desde a formagio ini-
cial até a inser¢do e a formagdo continua.

A relevancia das experiéncias de formagdo nas licenciaturas, tan-
to a inser¢do nos primeiros anos da profissio (periodo da indugio)
como o desenvolvimento continuo na profissdo, é retratada em um
conjunto significativo de pesquisas nacionais e internacionais. And-
lises feitas em diversos programas de formagio inicial tém apontado
que esse tempo e locus de formagdo podem proporcionar: o desen-
volvimento da identidade docente e/ou de uma identidade docente
mais positiva; o refinamento da percep¢io do senso de autoeficicia
docente no interior da sala de aula; o desenvolvimento da capacida-
de de reflexdo desenvolvida em meio ao encorajamento de agdes de
pesquisa em situaghes praticas; experiéncias de estigio capazes de
apresentar leituras mais realisticas sobre a escola e o trabalho docen-
te que fundamentariam escolhas mais seguras sobre a continuidade
ou nio na carreira docente; e experiéncias de compartilhamento de
autobiografias dos professores e estudantes capazes de ressignifi-
car a percepgdo inicial sobre a docéncia e da fungédo social da esco-

la (BARRETO, ANDRE & PASSOS, 2012; BEAUCHAMP &
THOMAS, 2009).
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Mesmo reconhecendo os limites da formagdo inicial como mo-
mento de simulagdo e antecipagio da realidade profissional, hd que
se reconhecer que ela exerce papel importante e insubstituivel no
processo de desenvolvimento profissional dos professores, pressu-
posto radicalmente diverso daquele que alguns grupos ou institui-
¢oes tém sugerido. Como lembra Gatti (2014),

Os professores desenvolvem sua condigio de profissionais, tanto pela
sua formagio basica na graduagio, como por suas experiéncias com
a pritica docente, iniciada na graduagio e concretizada no trabalho
das redes de ensino. Mas é preciso ressaltar que esse desenvolvimento
profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com condi¢des
que vdo além das competéncias operativas e técnicas associadas ao
seu trabalho no ensino, tornando-se uma integracio de modos de
agir e pensar, implicando um saber que inclui a mobilizagdo nio
s6 de conhecimentos e métodos de trabalho, como também de
intengdes, valores individuais e grupais, da cultura da escola; inclui
confrontar ideias, crencas, préticas, rotinas, objetivos e papéis,
no contexto do agir cotidiano, com as criangas e jovens, com os
colegas, com os gestores, na busca de melhor formar os alunos, e a si
mesmos. Aprendizagens iniciais, bdsicas, para a concretizagio dessa
configuragdo deveriam ser propiciadas pelas licenciaturas, em sua

graduacio. (p. 36)

O consenso de que uma boa formagéo inicial tem papel fun-
damental a uma compreensdo mais realistica do trabalho docente
nos leva a reconhecer que esse ciclo de formagio profissional pode
exercer, também, um papel fundamental na constru¢io de experi-
éncias de indugio que favorecam a reten¢do de novos professores,
bem como o seu pleno amadurecimento profissional. A relagio de
continuidade/descontinuidade entre esses dois fendmenos de mar-
cagio da carreira (formagio inicial € indu¢io) constitui um elemento
critico ao desenvolvimento profissional dos professores.

Isso porque o encontro com a realidade profissional é muitas vezes
descrito na literatura em termos duros, como “crise com a profissio”,
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uma espécie de “batismo de fogo” (KELCHTERMANS & BAL-
LET, 2002). A entrada na profissio é designada também como “cho-
que de realidade” e “choque de transi¢o”. Tais termos sio utilizados
para se referir a situagio que muitos professores vivem nos primeiros
anos de docéncia, que corresponde ao impacto do contato inicial com
meio socioprofissional e da ruptura da imagem ideal de ensino. Trata-
-se do colapso das ideias missiondrias forjadas durante a formagio dos
professores, em virtude da dura realidade de ter de lidar com desafios
oriundos da vida quotidiana na sala de aula; da relagdo com os pais e
com os pares; da diversidade dos alunos e suas dificuldades de apren-
dizagem; e da falta de recursos e apoio da comunidade escolar. Em
alguns casos, esse periodo traumitico se estende por mais ou menos
tempo; isso dependera da assimilagio e da compreensio da realidade
complexa que o professor tem de enfrentar (VEENMAN, 1984).

Tal realidade tem criado obstéculos materiais e simbdlicos 2 efe-
tivagdo de uma agdo formativa que deveria se caracterizar por con-
tinua, sistemdtica e planejada. O que se constata nas pesquisas sobre
o tema é que a responsabilidade de gerir a tarefa titinica de desen-
volver- se na profissdo docente fica a cargo, na maioria das vezes, da
acdo individual dos docentes, marcada por experiéncias de formagao
informais, quase sempre pontuais e de cariter assistematico. Nesse
quadro de auséncia de politicas orginicas e perenes de acompanha-
mento de professores iniciantes, as experiéncias de formagao inicial
ganham, sob nosso ponto de vista, ainda mais relevancia.

Assim, um dos elementos importantes a considerar nas analises
sobre o fenémeno de transi¢do entre a formagio inicial e o periodo
de indugio ¢ a percepgido que os professores iniciantes tém dessa ex-
periéncia. Quais descontinuidades mais evidentes marcam esse con-
tinuo formativo que, em tese, deveria ser subsequente, complementar
e organico? Os professores reconhecem nessa trajetéria a existén-
cia de pontos de intercessio nesse processo continuo de tornar-se
professor? Se afirmativo, que contetdos da formagdo reverberam a
ponto de ser retomados e ampliados no periodo da indugio? Em que
medida tais conteidos formativos contribuem para estabelecer, sal-
vaguardar e restaurar a autopercep¢io da identidade como professor?
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Sobre essas questdes, vale citar a reflexdo feita por Huberman
(1992), quando o autor coloca em discussdo a prépria ideia da or-
denagio de uma vida profissional em sequéncias, pontuada por uma
série de fases, que pressuporia um continuo formativo. Ao contrério
dessa crenca na continuidade, o autor lembra que cada fase constitui
essencialmente um novo estado, o que apontaria para uma descon-
tinuidade. Em tese, cada fase prepararia a etapa seguinte e limitaria
a gama de possibilidades que nela podem desenvolver-se, mas nio
pode, todavia, determinar a sua sequéncia. Ao mesmo tempo, o autor
lembra que as virias sequéncias no sio simplesmente vividas, feno-
menologicamente, em termos de continuidade, como, por exemplo,
a iniciagdo a docéncia que se segue 4 formacio inicial.

Instigados por essa problemitica, desenvolvemos uma investiga-
¢do que teve o objetivo central de conhecer melhor a percepgio que
professores de EF iniciantes, formados pela Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), tém de seu percurso formativo no curso de
licenciatura, tomando como referéncia para a formulagio dessa apre-
ciagdo os dilemas por eles vividos nos primeiros anos da profissio
docente. Articula-se a essa ideia central outro elemento importante
de anilise: a condi¢do de docentes formados em EF (licenciatura)
e responsdveis pelo ensino desse componente curricular na escola.
Com a pesquisa, buscamos encontrar respostas para as seguintes
questdes: quais sdo as interse¢des reconhecidas por esses docentes
entre o percurso na formacéo inicial e a inicia¢do a4 docéncia? Que
elementos de continuidade no processo de desenvolvimento profis-
sional eles percebem? Quais descontinuidades mais evidentes entre
esses dois ciclos de formagio?

Metodologia
Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 13 licenciados formados (quatro
homens e nove mulheres) pela Escola de Educagio Fisica, Fisiote-

rapia e Terapia Ocupacional (EEFFTO) da UFMG, nos udltimos
quatro anos (do final de 2009 em diante). E importante citar que
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tomamos trés vieses centrais para a escolha dos sujeitos da pesquisa:
tempo de inser¢io profissional (no méximo trés anos de experiéncia
com a docéncia em EF na escola)?, nivel educacional de inser¢do
funcional (educagio bésica) e formagdo universitiria (ter formagio
superior em licenciatura em EF na UFMG, independente do tempo
de sua conclusio).

Entrevistas

Realizamos uma entrevista semiestruturada, construida levando
em considera¢io quatro eixos aglutinadores: (i) a percepgio sobre a
iniciagdo a docéncia; (ii) as aghes e as estratégias pensadas e realiza-
das pelos professores com vistas ao enfrentamento da realidade; (iii)
as aprendizagens docentes mais significativas; e (iv) a relacio entre
a formagio inicial e a iniciagdo a docéncia. Com as entrevistas, bus-
camos respostas para as seguintes questdes: como os professores se
apercebem da situagdo precisa perante a qual se encontram nesse mo-
mento da carreira? Como esses docentes pensam e agem mediante a
experiéncia de iniciar a docéncia no campo da intervengio pedagdgica
em EF? Como percebem e apreciam a formagio inicial (universitaria),
levando em consideragdo os dilemas, os desafios e as aprendizagens
docentes experimentadas nos primeiros anos da profissao’?

Anilise documental

2. A literatura que trata dos ciclos de desenvolvimento profissional expressa certa diver-
géncia sobre qual seria 0 marco temporal da iniciagdo 4 docéncia. De forma geral, esse
periodo ¢ designado no debate teérico como um tempo de inser¢do profissional que
vai do zero aos sete anos de trabalho. Optamos por trabalhar com o marco temporal
proposto por Huberman (1992), de 2 a 3 anos de entrada na profissdo, por entender
que nesse periodo haveria maior grau de intensificagio dos aspectos da “sobrevivéncia”
(o choque do real) e da “descoberta” (aprendizagem docente).

3. E importante frisar que todas as anilises operadas no desenvolvimento desta pesquisa
sio de conteudo e nio de discurso. O material empirico coletado na investigagio foi
tratado como um meio de expressio dos sujeitos, pelo qual se buscou categorizar as
unidades de texto (palavras ou frases) que se repetem, inferindo denominagées anali-
ticas que as representam.
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O uso da anilise documental nesta pesquisa objetivou ampliar
e enriquecer a descri¢do da temadtica de estudo em questdo. Cellard
(1996) ajuda-nos a compreender melhor a importincia da utilizagio
de documentos em estudos de cunho sociolégico quando afirma que
o seu uso ajudaria a acrescentar a dimenséo do tempo 4 compreensio
do social. Gragas aos documentos, pode-se efetuar um corte longitu-
dinal que favorece a observagio e a contextualizagio, os processos de
maturagio e evolugio de individuos, grupos, conceitos, conhecimen-
tos, comportamentos, mentalidades e praticas. A andlise documental
pode, assim, diminuir em muito o grau de influéncia exercido pela
presenga do pesquisador sobre o pesquisado e reduzir possiveis cons-
trangimentos das observacdes de acontecimentos e comportamentos
a estudar, eliminando a possibilidade de rea¢do dos sujeitos pesqui-
sados sobre a operagio da coleta de dados.

Em nossa pesquisa, foi analisado um dnico documento: o projeto
pedagégico do curso de licenciatura em EF da EEFFTO/UFMG.
Para a anilise desse documento, buscamos estabelecer um didlogo
entre a percepc¢do dos sujeitos sobre suas experiéncias de formagio
no curso de licenciatura — a luz dos desafios e dilemas enfrentados
na entrada da profissdo —, manifesto nas entrevistas, e o conjunto dos
principios pedagégicos expressos nas orientacoes descritas no texto
do projeto curricular do curso de licenciatura em questio.

Resultados e discussio

Com base na anilise dos dados levantados na pesquisa, podemos,
de forma inicial, dizer que ndo foi tarefa ficil construir categorias de
andlise que apontassem para aspectos comuns e, 20 Mesmo tempo,
particulares das experiéncias do continuo formativo dos 13 sujeitos
da pesquisa. Tal dificuldade tem relagdo com o fato de que esses su-
jeitos tiveram trajetérias peculiares na formagio inicial (mesmo sen-
do todos educados no mesmo curriculo), bem como contextos sin-
gulares de inser¢do profissional no sistema de ensino. Nio obstante
a dificuldade de lidar com tal diversidade de percursos de formagio
e inicio da carreira docente, construimos alguns eixos analiticos que
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indicaram aspectos mais abrangentes dos dilemas, dos limites e das
possibilidades que marcam os processos de desenvolvimento profis-
sional desses professores.

De forma inicial, pedimos aos sujeitos da pesquisa que iden-
tificassem e descrevessem os principais desafios enfrentados nos
primeiros contatos com o exercicio da docéncia na escola. A esse
questionamento inicial eles relatam que um dos dilemas profissio-
nais que mais os mobilizam e os angustiam tem relagdo direta com
as situa¢ées que envolvem o tratamento diddtico dos conhecimentos
especificos da EF, levando em consideragio as diferentes etapas da
educagio bisica e a singularidade dos alunos.

Tal estorvo é motivado, segundo os professores, por existirem
poucas referéncias diddticas que possam auxilid-los nesse processo
de organizagio curricular da EF. A maioria das escolas nas quais
esses professores trabalham nio apresenta orienta¢des ou prescrigoes
rigidas nessa diregdo. Os professores relatam que, na EF, ndo hd de-
fini¢do clara a priori de quais contetdos serdo trabalhados durante o
ano, de como organiza-los no tempo escolar e num didlogo mais or-
ganico com o projeto escolar. Isso revela alto grau de autonomia dos
professores de EF em relagdo ao tratamento dos contetidos de en-
sino. Na maioria dos casos, ndo hd, por parte dos seus pares nem do
setor pedagdgico da escola, cobranga rigida de prestagio de contas,
avaliagdo ou acompanhamento do trabalho desses professores. Con-
sequentemente, no ha necessidade de eles cumprirem determinado
cronograma de transmissio de conteidos em funcgdo de datas, dado
o periodo das avaliagbes escolares ou de outras datas determinadas
pelo calendario escolar.

Externamente as escolas, tal fato tem o seu correlato na medida
em que se verifica que o mercado editorial de livros didéticos no
campo da EF é ainda muito restrito (em quantidade e pluralidade).
Assim, sem a presenga do livro didético, o ato de planejar o ensino
se apresenta como um dos maiores desafios para esses professores.
Que contetidos ensinar? Como organizar os conteidos no tempo
escolar? Quais os objetivos a alcangar? Qual a periodicidade para
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cada conteido? Como tratd-los segundo as diferentes fases da vida
dos estudantes? Como relaciond-los com o projeto escolar?

Quando questionados sobre a contribui¢do da formagio inicial
ao enfrentamento desse dilema profissional, foi possivel identificar
uma primeira recorréncia nas falas de nossos sujeitos de pesquisa:
a dificuldade de grande parte dos professores das disciplinas de en-
sino dos conteudos da EF (ensino de jogos, danga, lutas, gindsticas,
esportes) de tratar didaticamente esses contetidos levando em consi-
deragio a fungdo social da escola bésica; suas diferentes etapas e mo-
dalidades e também as caracteristicas, as demandas e as necessidades
dos estudantes. A narrativa a seguir expressa essa incompletude no
processo de formagio:

Acredito que a prpria caréncia de aulas prdticas, mas assim destinadas
ao ensino escolar, porque aula pratica a gente teve muito na faculdade,
mas destinada ao ensino escolar, a uma turma, a uma série, a um ano,
a uma idade, a um miimero x de alunos, isso a faculdade pecou muito.
A gente sempre teve uma turma padrio pra poder dar aula, pra poder
colocar em pratica o nosso conhecimento, quando muito eram os proprios
alunos, os pro’prias to/egas de turma, entio assim a gente ndo teve muita
dificuldade e muitas, aconteceram muitas coisas que seriam proximas da
escola na faculdade, no Ambito da faculdade. Entende? (Samuel)

Esses relatos apontam para um primeiro epicentro de descontinui-
dade no percurso formativo desses professores. Pode parecer ébvia a
ideia de que docentes com formagio universitiria completa tivessem,
ao final de sua trajetdria inicial de socializagio profissional, incorpora-
do a0 seu repertério didtico um conjunto de instrumentais reflexivos
e operativos necessirios ao enfrentamento dos desafios daquilo que
configura o cerne da profissionalidade docente: o ensino*. Melhor di-
zendo, que os cursos de formagio inicial tivessem ensinado como fazer

aprender alguma coisa a alguém (ROLDAO, 2014).

4. Sobre esse ponto, Roldio (2007) destaca que a especificidade profissional do/a
professor/a é a a¢do de ensinar, fazer com que outros aprendam os saberes.
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Uma primeira linha de anélise sobre as razdes que levam a pro-
dugio desse desnivel no percurso entre a formagio universitiria e o
campo de inser¢do profissional dos professores de EF vincula-se a
experiéncia que eles tiveram no curriculo do curso de licenciatura
na UFMG. Ao analisarmos a estrutura curricular do Projeto Peda-
gogico de Licenciatura em EF (PPL) da UFMG, pode-se perceber
que houve a incorporagdo de boa parte dos principios normativos
contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio de
professores da Educagio Bésica (Brasil, 2002).

Ao debrugarmo-nos sobre o PPL, fica evidente que tal pro-
jeto faz um esforgo louvavel para romper com a separagio en-
tre disciplinas de contetdos e disciplinas pedagégicas. Nele fica
evidente a tentativa de rompimento com a ideia, historicamente
enraizada no curriculo dos cursos de formagio inicial, de que a
formagido de professores é de responsabilidade das faculdades de
educagdo ou que licenciatura ¢ sinénimo de disciplinas pedagé-
gicas ministrada nessas unidades da universidade. No PPL em
EF da UFMG, a Escola de Educagio Fisica torna-se correspon-
savel (juntamente com a Faculdade de Educagio — FaE) pela
formagido didédtico-pedagégica dos professores.

Ao verificarmos a estrutura curricular descrita no documento
do PPL, fica evidente tal corresponsabilidade. Dentre os cinco
eixos temdticos que constituem o PPL?, existe um denominado
“Conhecimento pedagégico da educagio fisica na educagio bé-
sica”, que “abrange um conjunto de saberes diddtico-pedagégicos
estruturantes da interven¢do do professor, relacionados ao pla-
nejamento, orientagio, realizagio e avaliagdo do ensino de Edu-
cagido Fisica na Educac¢io Bésica” (UFMG, p. 39). Nesse eixo,
estdo contidas 26 disciplinas e estdgios. A seguir encontra-se a
lista dessas disciplinas:

5. Sdo estes os cinco eixos temdticos: Eixo 1: Conhecimento sobre a sociedade (CS);
Eixo 2: Conhecimento sobre o ser humano (CSH); Eixo 3: Conhecimento cientifico-
-tecnolégico (CCT); Eixo 4: Conhecimento da educagio fisica (CEF); Eixo 5: Co-
nhecimento pedagégico da educagio fisica na educagio basica (CPEF).
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Ensino de Educagio Fisica na Educa¢io Infantil; Ensino de
Educacio Fisica no Ensino Fundamental e Médio; Psicologia da
Educagio; Sociologia da Educagio; Politica Educacional; Diditica
de Licenciatura; Ensino de Gindstica; Ensino de Jogos, Brinquedos
e Brincadeiras; Ensino de Ginastica Olimpica; Ensino de Voleibol;
Ensino de Futebol; Ensino de Jogos, Brinquedos e Brincadeiras;
Ensino de Futsal; Ensino de Atletismo; Ensino de Ginistica
Ritmica; Ensino de Basquetebol; Ensino de Lutas; Ensino de
Natagdo; Ensino de Dancas Brasileiras; Dangas Contemporaneas;
Ensino de Capoeira; Ensino de Lutas; Anilise Critica da Pratica (I,

II e ITI) e Estdgio. (UFMG, p. 40)

Como se pode notar, hi clara e manifesta inten¢do de ndo apenas
fazer com que o tratamento do conhecimento didético-pedagégico
dos professores seja garantido ao processo de formagio dos estudan-
tes, mas que tal experiéncia de formagdo possa ser compartilhada
entre professores da EEFFTO e da FaE. E importante destacar que,
das 26 disciplinas que compdem esse eixo curricular, somente seis
estdo lotadas na FaE, a ver: Psicologia da educagio; Sociologia da
educagio; Politica educacional; Didética de licenciatura; Anilise da
pratica I e II. Além disso, das 405h previstas para o estigio obriga-
tério, 135h estdo sob a responsabilidade de professores lotados na
EEFFTO, e 270h com professores de EF lotados na FaE.

Mesmo reconhecendo que, no plano do curriculo escrito, a EE-
FFTO, por meio do PPL, anuncia a intengdo de assumir a sua res-
ponsabilidade no processo de formagio diddtico- pedagdgica dos
licenciandos, no plano do curriculo em agéo, ainda existem ruidos no
didlogo efetivo entre o conhecimento especifico e o pedagégico. Ao
contrastarmos o que estd previsto no PPL com as falas dos nossos
sujeitos de pesquisa, pode-se dizer que, no plano das experiéncias
formativas nessas disciplinas, hd desnivelamento, descontinuidade,
incongruéncia entre como e o que se ensina nessas disciplinas e os
desafios que se impoem aos docentes de EF nos primeiros anos da
profissdo. Parafraseando Michael Huberman (1992), fenomenolo-
gicamente, as experiéncias na formagcio inicial ligadas diretamente
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ao acesso aos conhecimentos do campo da formagio didatica pouco
tém contribuido para potencializar um efetivo continuo formativo.

Nio temos muitos elementos empiricos para uma interpretagio
mais sélida e conclusiva sobre as razées que levam um conjunto
significativo de disciplinas vinculadas a4 didética especifica pouco
contribuirem para o desenvolvimento evolutivo do aprender a en-
sinar. Uma primeira tentativa de explicag¢do, mais genérica, advém
da constata¢do de que ha profundas diferengas entre os processos
formativos na conjuntura de socializagdo profissional inicial na uni-
versidade e o contexto e as formas da aprendizagem docente préprias
do periodo da indugdo. E importante reconhecer que estamos a fa-
lar de duas experiéncias de socializagdo profissional muito distintas.
Portanto, hd e haverd nesse aparente continuo formativo situagdes
incontornaveis de descontinuidade. A entrada na profissio pode en-
volver, a0 mesmo tempo, a aprendizagem de novos conhecimentos,
reflexdes e priticas e o exercicio de desaprender um conjunto de
ideias e crengas. A palavra “desaprender” pode significar tanto um
crescimento profissional nio linear, mais sofrido e lento, quanto uma
desconstrugdo/reconstrucdo desse processo de desenvolvimento na
profissdo. Tal contradigdo assinala ndo s6 o potencial, mas também a
enorme complexidade inerente a formagio continuada dos educado-
res (COCHRAN-SMITH, 2002).

Uma segunda tentativa de interpretacdo sobre os motivos nio
aparentes responséveis por produzir descontinuidade entre esses dois
momentos de desenvolvimento na carreira docente pode ter relagio
com a prépria histéria de constitui¢do do campo académico da EF.
Sobre isso, Bracht (1999) aponta que, a partir da década de 1960, a
produgio do conhecimento em EF no Brasil ¢ fortemente impactada
pelo fenémeno esportivo. Como decorréncia, a produgio académica
volta-se para o fenémeno esportivo. Assim, é a importancia socio-
politica desse fendmeno que faz parecer legitimo o investimento em
ciéncia nesse campo. Por sua vez, aqueles que atuam na drea ou tem
interface com ela privilegiam o tema esporte porque ele oferece as
melhores possibilidades de acumulagdo de capital simbélico por via
de seu testamento cientifico. Portanto, é a importancia politico-so-

208



cial do fenémeno esportivo (ou do desempenho esportivo do pais em
nivel internacional) que confere legitimidade ao préprio dominio da
EF. Nessa esteira, o esporte se imp6s & EF como conteido e como
sentido da e para a EF. Em decorréncia dessa hegemonia no cam-
po académico, o discurso pedagdgico na EF foi quase que sufocado
pelos discursos da performance esportiva, literalmente afogado pela
importincia sociopolitica das medalhas olimpicas, ou pelo desejo,
tornado publico, por medalhas.

A histéria de constitui¢io do 4mbito académico da EF descri-
ta anteriormente explica, em certa medida, o seguinte paradoxo: o
curriculo do curso de licenciatura em EF da UFMG oferece aos es-
tudantes um conjunto amplo e variado de disciplinas que tratam da
diddtica especifica — disciplinas essas majoritariamente ministradas
por professores da drea/unidade especifica —, assumindo, desta for-
ma, certo protagonismo na formagio desses novos professores. Ao
mesmo tempo, 0s nossos sujeitos de pesquisa relatam que tais dis-
ciplinas (ou a maior parte delas) tém tido dificuldade de contribuir
efetivamente para a formacio diditico- pedagdgica de seus licen-
ciados. Uma explica¢do possivel para esse paradoxo advém do fato
de que boa parte dos docentes que ministram essas disciplinas de
ensino dos contetidos da EF constituiu sua trajetéria de formagio
académico-profissional sem vinculos efetivos com o teorizar sobre e
com a pritica pedagégica da EF na escola.

Essa histéria da formagio académico-profissional dos formadores
de professores em EF cria entraves a mediagdo epistemoldgica entre
os conhecimentos disciplinares, a finalidade curricular integradora e a

cada aprendente na sua singularidade. Segundo Roldio (2017),

. sob pena de perder a possibilidade de eficicia no ato de
ensinar: importa que didaticamente se ligue o conteudo curricular
cientifico a cada aluno na sua diversidade, tendo como orientagio
o terceiro elemento, a finalidade curricular global que déd sentido
e intencionalidade aos restantes. Muitas das alegadas dificuldades
de aprendizagem que alguns autores rebatizam de dificuldades de

ensinagem originam-se justamente na dificuldade didatica, por parte
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do professor, de operar harmoniosamente a media¢do entre estes
trés universos epistémicos: o conhecimento do contetido cientifico
especifico a ensinar; o conhecimento do aluno na singularidade
contextualizada do seu processo cognitivo de aprender; e o
conhecimento do curriculo e suas finalidades, enquanto construgio
e mandato social dirigido 4 equidade dos destinatérios. (p. 1145)

Mesmo reconhecendo, de forma genérica, que hd descontinui-
dade incontorndvel na passagem da vida de estudantes para a vida
laboral, hd que se reconhecer que o dado da realidade aqui narrado
tem potencializado o fosso, as quebras e os desniveis estruturais nes-
se percurso do desenvolvimento profissional desses professores. A
radicalizagio de tal descontinuidade pode tornar-se um elemento
poderoso de intensificagdo de aspectos mais sofridos da experiéncia
de iniciagdo a4 docéncia, fato que retardaria o amadurecimento pro-
fissional dos docentes, além de levd-los, muitas vezes, a processos
traumdticos e irreversiveis de desinvestimento profissional e aban-
dono da profissio.

Paralelamente a essas criticas 4 formagdo diddtico-pedagégica
recebida no periodo da graduagio, os nossos sujeitos de pesquisa
reconhecem que essa trajetéria de formagio profissional foi de fun-
damental importincia ao enfrentamento dos desafios colocados no
periodo da inicia¢do 4 docéncia. A seguir encontram-se alguns dos
relatos que apontam para certos aspectos positivos da experiéncia de
tornar-se professor:

Hoje eu vejo que a _formagio me ajudou, e eu percebo que essa _forma
como eu me formei ajudou muito quando eu preciso de recursos ali no
momento e eu consigo por causa da forma;do aquz'. Essa pro’pria, esse pro-
prio estimulo & reflexio. Eu estou batendo muito nessa tecla porque ela
é importante. Mas eu sd percebi como importante quando eu fui para a
priatica. (Ludmila)

Eu acho que as principais, talvez uma questio mais ampla da Educagao
Fisica se torne disciplina que seria a propria questio da legitimidade, as

questdes até de.... Nio sei se estou conseguindo definir agora, mas essa
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questio de vocé entender o que é Educacdo Fisica. A discussio ¢ isto: sobre
o0 que ¢ Educacio Fisica, conceito de Educagdo Fisica, o que a Educagio
Fisica ensina, quais sdo os objetivos, quais sdo os contetidos, vdrias situ-
agbes que a gente teve, por exemplo, das disciplinas de estagio que eu acho
que foram muito vdlidas, porque vocé nio chega perdido. Vocé sabe. .. Pelo
menos eu funciono bem assim: eu preciso conbecer o amplo primeiro, eu me
situo melhor assim. Eu acho que o conbecimento amplo. .. Talvez o que foi
proporcionado através de vdrios momentos, de discussoes, de frabalhos, de
fextos que a gente feve na gradua;da. (David)

Eu avalio positivamente a minha formagdo, principalmente no que diz
respeito & compreensio da Educacdo Fisica como disciplina, como drea
que tem um conhecimento, eu acho que isso ficou bem claro. Eu consegui
chegar na escola e saber o que eu tenho que fazer na escola, isso pra mim
estd claro, 1sso nunca faz' um problema pra mim, na minha insercdo no

meu ambiente na escola. (Ramona)

Esses extratos de falas dos professores tratam basicamente de trés
aspectos constituidores do processo de socializagdo profissional. Ou,
nos termos utilizados por Névoa (2017), aprendizagens significativas
de ser, sentir, agir, conhecer e intervir como professor. Nesses extratos,
os professores destacam que a experiéncia na graduacio os ajudou a
edificar um tipo de disposi¢do a reflexdo e 4 pratica da pesquisa au-
ténoma 1til em um contexto de inser¢do profissional desprovido de
referentes curriculares orientadores ao ensino da EF na escola (inexis-
téncia da cultura do livro didético). Nesse ambiente de grande incerte-
za e imprevisibilidade didatico-pedagdgica, desenvolver ou incorporar
disposigoes iniciais de reflexibilidade constitui um tipo de saber pro-
fissional fundamental ao desenvolvimento de um lugar de autoridade
no interior da profissio docente. Como bem lembra Roldio (2017),
exercer uma agdo reflexiva sobre a pratica é essencial na construgio, na
renovagio e no desenvolvimento do conhecimento profissional.

Sobre esse primeiro aspecto da positividade da experiéncia for-
mativa na graduagio, ¢ importante frisar que tais narrativas nio se
constroem no vazio, mas sim numa rela¢do dindmica com o ambien-
te institucional ao qual esses professores estavam imersos na gradu-
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ac¢do. Dizemos isso porque, numa universidade como a UFMG, cuja
autoridade académica foi constituida sobre o pressuposto da indisso-
ciabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, existem condi¢es es-
truturais que possibilitam um campo mais amplo de participagdo em
projetos que envolvam a pritica em pesquisa e o contato com préticas
de simulagdo da agdo docente em projetos de extensdo e de ensino.

Sobre esse ponto, citamos trechos do PPL de EF, que reconhece e
estimula, como parte do processo de formagio na graduagio, o efeti-
vo envolvimento em um conjunto variado de atividades académicas,
dentre elas: iniciagdo a pesquisa, 2 docéncia e a extensdo; atividades
de aprimoramento discente; participagio em eventos académicos de
cardter cientifico ou artistico; participagio em grupos de estudos®.

Soma-se a isso a obrigatoriedade da produgio de trabalho de
conclusio de curso (TCC), que “obrigatoriamente devera versar so-
bre tema relacionado 4 Educacdo Fisica como componente curri-
cular da Educagio Basica” (Universidade Federal de Minas Gerais
[UFMG], 2006, p. 34). Paralelamente a experiéncia da pritica da
pesquisa que se realiza na concep¢io e no desenvolvimento de um
TCC, os estudantes do curso de licenciatura em EF da UFMG tém,
dentro da prépria faculdade, a possibilidade de interagir com 15 gru-
pos de pesquisa, todos eles desenvolvendo estudos sobre temdticas
relacionadas ao campo académico-cientifico da drea.

Sobre esse contexto, ¢ importante destacar que parte significativa dos
13 professores que participaram da pesquisa esteve envolvida em diversos
projetos de ensino, pesquisa e extensdo oferecidos na EEFFTO, como
também fora dela. Além do previsto no curriculo prescrito, essa pluralida-
de de possibilidades de experiéncia formativa parece ter sido fenomeno-
logicamente vivida por alguns deles. Intuimos que quase todos os elogios
direcionados 4 formagio inicial recebida apontam para o fato de que, em
menor ou maior grau, tal experiéncia de formagio apresenta-se para esses
sujeitos como fase preparatéria para etapas seguintes do processo de so-
cializa¢io profissional.

6. No PPL de EF na UFMG, estd previsto que “os alunos deverio cumprir um minimo de
210 horas (minimo de 14 créditos) em atividades Académicas/Cientificas/Culturais”.

212



Em relagio a esse ponto, é importante ressaltar que precisa-
riamos desenvolver pesquisas de cardter mais longitudinal com o
objetivo de acompanhar, por mais tempo, esses professores inician-
tes para que pudéssemos observar mais de perto os termos dessa
continuidade. Como lembra Huberman (1992), uma fase prepara
para a seguinte e limita a gama de possibilidades que nela podem
desenvolver-se, mas nio pode determinar sua sequéncia. Essa ine-
vitabilidade é construida a posteriori.

Um segundo aspecto presente nas falas dos professores esta-
belece relagio com determinado fato que, para professores de ou-
tras disciplinas escolares, pode parecer estranho. Segundo alguns
dos nossos sujeitos de pesquisa, a formagao inicial foi fundamental
porque teria possibilitado maior lucidez na identificagdo/compre-
ensdo do objeto de ensino dessa disciplina no curriculo escolar. Em
relagdo a campos disciplinares mais estabelecidos e/ou de alto sta-
tus académico/pedagégico (matemitica, lingua portuguesa, dentre
outros), a defini¢do dos contetdos de ensino da disciplina é demar-
cada/veiculada, dentre outros motivos, pelo peso do mercado edi-
torial do livro diddtico e pelo controle das politicas e da avalia¢do
sobre o que vale ou ndo como conhecimento.

Tomando como referéncia a tese de Shulman (1987), que esta-
beleceu os elementos integradores do conhecimento docente, contri-
buindo para iluminar as diferentes dimensdes mobilizadas pela pratica
do ato complexo de ensinar (contentknowledge, pedagogicalcontentkno-
wledge, curriculum knowledge, studentsknowledge e contextknowledge),
pode-se afirmar que a formagio inicial proporcionou aprendizagens
fundamentais 4 compreensio de algumas singularidades do conheci-
mento do contetdo de ensino da EF, do conhecimento pedagégico do
contetido e do conhecimento curricular. A importincia de tais apren-
dizagens profissionais estabelece relagio com transformagdes concei-
tuais da drea porque responde a trés desafios/dilemas para os quais os
professores de EF tém tido dificuldade de encontrar respostas mais
ldcidas: obstéculos para construir um sentido para EF em consonancia
com a fungio social da escola — a falta de organizagio e explicita¢io do
conhecimento que cabe 2 disciplina escolar (problemas de curriculo) —;
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e problemas de ensinar velhos e novos contetidos de acordo com que
se espera de uma disciplina escolar, bem como lidar com a complexi-
dade do conhecimento pelo qual é responsével (problemas didaticos)
(GONZALEZ & FRAGA, 2012).

A importincia dessas aprendizagens docentes destacadas pelos
professores iniciantes tem relagio também com o processo de mar-
cagdo de uma posigdo ndo apenas no plano pessoal, mas também
no interior de dada configuracio profissional (Névoa, 2017). Para
esse autor, ¢ fundamental perceber que as posi¢des nio sio fixas, mas
dependem de uma negociagio permanente no seio de determina-
da comunidade profissional. A posicionalidade é sempre relacional
e é importante olhar para isso como uma tomada de atitude, isto &,
como a afirmagio puiblica de uma profissao.

No caso dos professores de EF iniciantes, a conquista dessa afir-
magio publica da sua condigdo como docente passa necessariamente
pelo reconhecimento pessoal e piblico da EF como disciplina es-
colar. Tal conquista ganha contornos mais dramiticos, dado o seu
lugar subalterno/marginal na hierarquia dos saberes escolares. A po-
si¢do neste caso ¢ uma condi¢do ao desenvolvimento de um lugar
no interior da profissio docente. Sobre essa anilise, ¢ importante
ressaltar que a experiéncia de inser¢do profissional de professores de
disciplinas tidas como de “segunda classe” ¢ um dado a ser consi-
derado em estudos que tratem dos processos de inser¢do profissio-
nal. Isso porque o mandato docente afeta também o seu status em
razdo da hierarquiza¢io das matérias ensinadas. Os professores em
geral perseguem objetivos e se esforcam para respeitar os progra-
mas de ensino, mas esses ndo tém o mesmo valor para alunos, pais e
os préprios professores. Desse modo, as hierarquias entre os saberes
escolares se traduzem numa hierarquizagio profissional da identida-
de dos professores, que remete a praticas pedagdgicas parcialmente
diferentes de acordo com a motivagdo dos alunos, a pressio dos pais
e a percep¢io dos colegas. O mandato de trabalho dos professores
se diferencia, segundo uma l6gica de poder simbdlico das disciplinas
ensinadas, um poder herdado ou apropriado por aqueles que as le-

cionam (TARDIF & LESSARD, 2005).
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Esse ponto merece destaque porque nossos sujeitos de pesquisa,
quando questionados sobre os principais dilemas enfrentados nos
primeiros anos de insergdo profissional na escola, relatam situagdes
de vulnerabilidade profissional advindas de posi¢des criticas de des-
respeito a sua condi¢do de docente. Essa condi¢do de desrespeito a
autoridade docente tem relagio direta com a percepgio dos atores
escolares de que a EF seria, grosso modo, um apéndice das demais
disciplinas escolares. Isso porque, ndo raro, as a¢des de ensino dos
professores de EF nio sdo tidas como um trabalho pedagégico capaz
de influir de forma significativa na formagio dos estudantes, bem
como sua sala de aula e seus objetos diddticos ndo sdo reconhecidos
como tais. Além disso, as condi¢bes ambientais da sala de aula po-
tencializam a falta de privacidade nas atividades de ensino, as baixas
expectativas dos pares e da gestdo escolar com as aprendizagens que
se realizam nas aulas dessa disciplina e as tensées oriundas da re-
lagdo com os alunos, que veem as aulas de EF como mero espago
de diversdo. Nesse contexto de desrespeito profissional, mina-se a
possibilidade de salvaguardar aquilo que faz com que os professores
se mantenham e se desenvolvam na profissdo docente: a percep¢ao
da prépria eficicia profissional, a motivag¢io, o compromisso e a sa-

tisfagdo com o trabalho (MACHADO, BRACHT, MORAES, AL-
MEIDA & SILVA, 2009).

Consideragdes finais

As reflexdes trazidas neste texto buscaram enfrentar o desafio
de compreender como professores iniciantes de EF, formados em
licenciatura pela UFMG, olham sua formagdo inicial com base nos
desafios e nos dilemas colocados pelo periodo de indugio. Valendo-
-se do pressuposto de que a formagio inicial e o periodo da indugio
representam dois marcadores temporais da carreira docente, buscou-
-se entender as continuidades/descontinuidades nesse aparente con-
tinuo formativo.

Como primeiro ponto a destacar, o nosso estudo confirma o que
as pesquisas nacionais e internacionais vém demonstrando hi déca-
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das. Continua existir distanciamento entre a formagio inicial ofe-
recida nas universidades e o trabalho docente no interior das esco-
las. Destaca-se, na fala dos professores, a dificuldade em estabelecer
pontes de conexdo entre o contetudo especifico e o conhecimento
pedagégico. Nessa linha, ressalta-se a dificuldade dos professores
das disciplinas de ensino dos contetdos de EF para produzir relagio
mais organica e qualificada com as demandas e as singularidades
do chdo da escola. Nio obstante reconhecer avangos no PPL de EF
na UFMG, com a unidade especifica assumindo um protagonismo
aparente, permanecem certas fraturas que impdem obstdculos ao
processo de desenvolvimento profissional dos professores.

Hi que se destacar que tais descontinuidades estabelecem relagdo
com a histéria de constitui¢do do campo académico da EF, em espe-
cial a dificuldade de formar professores formadores com conhecimen-
to profissional/académico ancorado na problematica da EF escolar,
que ¢ dificil de ser solucionada, dada a fragmentagdo de tematicas e a
hierarquizagdo decorrente dessa fragmentacio. Desse fato depreende-
-se outro que nos parece importante: os achados da nossa investigagio
chamam a nossa atengo para a necessidade de considerar o pertenci-
mento dos professores a um determinado campo disciplinar como um
dos elementos de andlises do processo de desenvolvimento profissio-
nal dos docentes. Esse pertencimento parece criar condi¢des especifi-
cas de entrada e empenho na carreira, sendo um elemento potente na
construcao de sentidos as fases de desenvolvimento da profissao.

Outro ponto a ressaltar do nosso estudo é a necessidade de ratifi-
car o lugar insubstituivel da formagio inicial no processo de tornar-
-se professor. Como dito no transcorrer do texto, muitas das apren-
dizagens edificadas durante essa formagdo apresentam-se como
fundamentais ao enfrentamento dos desafios que se colocam nos
primeiros contatos com a profissao docente. Como descrevemos no
artigo, coabitam no mesmo curso os anacronismos ji amplamente
descritos pela literatura na drea, com polos dinimicos que buscam
implementar experiéncias formativas em amplo didlogo com a escola
e seus atores e que apostam no desenvolvimento de uma reflexibili-
dade marcada pela a¢do-reflexdo-agio.
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INCLUSAO:
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AnTONIO CARLOS DE SoUsA
Camira HoLanDpa PEREIRA
Diana Acuiar SALoMAO

EmaNoELA ViEIRA MENDES DE SOUSA

RESUMO

Apresenta a andlise sobre o tratamento dispensado a articulagdo
dos temas professores iniciantes e inclusio educacional na produgio
académica nacional dos programas de pés- graduagio stricto sensu em
educagio no Brasil. Trata-se de um estudo qualitativo, do tipo biblio-
grafico, desenvolvido com o intuito de responder ao questionamento:
como a articulagdo entre os temas professores iniciantes e inclusdo
educacional é abordada na produgdo académica nacional dos progra-
mas de pés-graduagio stricto sensu em educagio? Para a geragdo dos
dados, realizamos uma revisio da literatura e um levantamento da
produgio académica na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses € Dissertagoes (BDTD) no més de maio de 2021, identifi-
cando sete produgdes. O aporte tedrico apoiou-se em estudos sobre
a aprendizagem da docéncia e a inclusdo educacional, considerando
Carvalho (2011), Evangelista (2019), Huberman (2007), Mantoan
(2003), Marcelo Garcia (1999), Tardif (2014), dentre outros. A andlise
empreendida nos possibilitou conhecer o estado atual da ciéncia sobre
articulacdo entre os temas professores iniciantes e inclusdo educacio-
nal e evidenciou que esse foco temdtico tem se constituido em um
objeto de estudo que necessita ser aprofundado, uma vez que identifi-
camos uma lacuna na produgio cientifica sobre a referida articulagio.



Essa constatagio, revelou a pertinéncia do desenvolvimento de novas
investigacoes que objetivem discutir a vinculagdo e as tensdes que en-
volvem os desafios de professores iniciantes atuantes na Educacio Ba-
sica e Superior em contexto de inclusio de estudantes com deficiéncia,
aspecto que embasou a proposi¢do de pesquisas em nivel de mestrado.

Palavras-chave: Professores iniciantes. Inclusio educacional.
Aprendizagem da docéncia. Educagio Basica. Educagio Superior.

INTRODUCAO

Este estudo discute o tratamento dispensado a articulagdo dos
temas professores iniciantes e inclusio educacional na produgio
académica nacional dos programas de pés- graduagio stricto sensu
em educagdo no Brasil, o que foi feito com suporte na revisio de
literatura e no mapeamento da produgio académica nacional dos
programas de pés-graduacio stricto sensu em educagio.

Tecemos consideragdes sobre professores iniciantes em dois con-
textos distintos de docéncia: Educacdo Bésica e Educagio Superior.
Em ambos os contextos, os professores iniciantes sio profissionais em
inicio da carreira, sendo esse inicio um dos periodos do ciclo de vida
do professor (HUBERMAN, 2007). Nessa diregio, os professores
iniciantes sdo aqueles recém-inseridos no magistério, nio mais como
estudantes, mas como profissionais certificados e habilitados para tal
trabalho laboral, que ao se inserir profissionalmente passa a enfrentar
uma série de tensdes diddtico-pedagégicos e sentimentos de insegu-
ranga, soliddo, choque de realidade e sobrevivéncia. Tais sentimentos
produzem marcas na identidade e no estilo profissional desses docen-
tes, impactando diretamente na permanéncia ou desisténcia da carrei-
ra (HUBERMAN, 2007; MARCELO GARCIA, 1999).

O inicio da carreira docente na Educagio Bésica ou na Superior é
marcado por muitos desafios que sdo caracteristicas dessa fase da apren-
dizagem da docéncia (MARCELO GARCIA, 1999). Esses desafios
sdo intensificados quando esses principiantes atuam em contextos de
inclusio de estudantes com deficiéncia. Em contexto de inclusio, esses
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desafios se multiplicam, primeiro porque as escolas e as universidades
ainda nfo estdo preparadas para efetivar essa acessibilidade para esse
publico, segundo, temos a nio formagio (continuada) dos docentes em
educagio inclusiva. E justamente por isso que a temdtica em questio se
mostra imprescindivel, uma vez que busca realizar essa articulagio entre
“anos iniciais da docéncia” e “inclusdo educacional”.

O interesse pelo tema “Professores iniciantes” surge, para os pes-
quisadores que ora apresentam suas pesquisas, como necessidade de
compreender a inser¢do desse novo profissional no magistério e, so-
bretudo, como acontece a dindmica de sala de aula nesses primeiros
anos de docéncia. Pressupomos, assim, que esse periodo inicial para
professores do Magistério Superior nio se diferencia substancial-
mente daquele vivenciado pelos professores da Educagio Basica.

E indiscutivel que comegar a ensinar ndo ¢ ficil, tornando-se
ainda mais desafiador quando a inser¢do na profissio ocorre em con-
textos inclusivos de pessoas com necessidades especificas (FARIAS,
2020), o que demanda mais estudos que focalizem essa situagdo.

Ao reconhecer a relevancia da discussdo sobre os desafios e as
aprendizagens necessdrias aos professores iniciantes em contexto
de inclusdo de estudantes com deficiéncia, surgiu o interesse de
conhecer o que as teses e dissertacdes dizem sobre essa temati-
ca, o que deu sustentagdo ao delineamento do seguinte questio-
namento: como a articulagio dos temas professores iniciantes e
inclusio educacional é abordada na produgio académica brasi-
leira dos programas de pés-graduagio stricto sensu em educagio?
Movidos por essa inquietagio, este trabalho assumiu o objetivo
de analisar a abordagem dispensada & articula¢do entre os temas
professores iniciantes e inclusio educacional na producio acadé-
mica nacional dos programas de pés-graduacio stricto sensu em
educacio, escrutinio que nos permitiu delimitar e evidenciar a
contribui¢io original de trés pesquisas em andamento, desenvol-
vidas no Ambito do Mestrado Académico em Educag¢io, em um
Programa de Pés-Graduagio no estado do Ceard — Brasil.

Para responder a4 questio formulada e alcancar o objetivo pro-
posto, realizamos um levantamento bibliografico, com abordagem
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qualitativa, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD) durante o més de maio de 2021. Com base nesse levan-
tamento, identificamos sete produg¢des defendidas entre os anos de
2013 e 2018, sendo trés dissertagoes e quatro teses. Essas produgdes
passaram por uma andlise simples de categorizagio temadtica, inter-
mediada pela leitura dos seus titulos, resumos e palavras-chave.

O aporte tedrico deste estudo fundamentou-se nos estudos sobre a
aprendizagem da docéncia e inclusio educacional, utilizando autores
como Carvalho (2011), Evangelista (2019), Huberman (2007), Mantoan
(2003), Marcelo Garcia (1999), Tardif (2014), dentre outros. Na se¢io a
seguir, discutimos o inicio da carreira docente, abordando, especificamen-
te, as aprendizagens, os desafios e os impactos da inclusio educacional
para o desenvolvimento profissional de professores iniciantes.

PROFESSORES INICIANTES E INCLUSAO EDUCA-
CIONAL: UM OBJETO DE ESTUDO EM CONSTRUCAO

A ideia de professor iniciante traz algumas peculiaridades no to-
cante a temporalidade necessdria para que um dado docente possa
ser considerado “iniciante”. Nessa esteira da concepg¢do de Tardif
(2014), os docentes iniciantes sio aqueles que tém até sete anos de
atuagio docente. Huberman (2007), entretanto, defende que o ini-
ciante se encontra em seus trés primeiros anos de docéncia.

Quanto a categoria inclusdo educacional,a Educagio Inclusiva refere-
-se 2 modalidade de educagio que garante o direito aos alunos com algu-
ma deficiéncia ou necessidade educacional especifica, o acesso, sem discri-
minago, ao ensino regular publico e gratuito em todos os niveis de ensino
e com igualdade de condi¢des, ou seja, com as mesmas possibilidades de
aprendizagem, interagdo, participagio e acompanhamento pedagégico
necessdrio para que esses alunos se desenvolvam com equidade.

As Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDB), Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), atualizada em 2017, traz no seu Capi-
tulo V, intitulado “Educacio Especial”, as determinagées dessa mo-
dalidade educacional. Define:
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Art. 58. Entende-se por educagio especial, para os efeitos desta Lei,
a modalidade de educagio escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurario aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagio: I — curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizagio especificos, para atender as suas

necessidades [...] (BRASIL, 1996).

Podemos observar que a LDB traz orientagdes e obrigagdes que
os sistemas publicos de ensino devem adotar, adaptar e garantir aos
alunos que a inclusdo acontega. Por outro lado, embora esse aluno
tenha direitos assegurados por lei, na inclusdo educacional temos um
outro protagonista: o docente, que, em geral, ndo dispoe de formagio
numa perspectiva inclusiva, enfrentando dificuldades e tensées em
sua atuagio (MAGALHAES, 2013; MARCATO, 2016; EVAN-
GELISTA, 2019; FARIAS, 2020).

Essa sinalizagdo da literatura evidencia a temdtica em foco nesse
escrito como relevante, demandando estudos e pesquisas sobre como
os professores iniciantes estdo constituindo sua profissionalidade ao
lecionarem para estudantes com deficiéncia, principalmente, quando
ndo possuem formagio especifica na drea da inclusio e enfrentam o
desafio de atuarem em escolas e universidades com déficit de estru-
tura arquitetonica, com falta de material didatico adaptado e sem
nenhum (ou quase nenhum) apoio pedagégico.

E nessa direcio que situamos o potencial contributivo desse texto
ao colocar em evidéncia, por um lado, que a temdtica desponta como
um objeto de estudo ainda em constitui¢io no cendrio brasileiro; e, por
outro, o delineamento de trés pesquisas em andamento cujo foco abor-
da justamente os professores iniciantes em contexto de inclusdo. Tais
pesquisas, em fase de desenvolvimento, tém em comum o olhar para
como esses profissionais ensinam e lidam com os desafios que recortam
sua atuagdo, problematizando as implicacdes sobre a constitui¢do de sua
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profissionalidade, especialmente no que concerne 4 aquisi¢ao do conhe-
cimento profissional e a aprendizagem da docéncia no inicio da carreira.

Sdo pesquisas que partem de referéncias tedricas nacionais e interna-
cionais sobre o assunto, brevemente sinalizadas nesse topico, bem como
se apoiam em evidéncias advindas do exame bibliogrifico da produgio
académica nacional gerada no ambito dos programas de pds- graduagio
stricto sensu em educagio no Brasil, conforme detalhamos mais adiante.
Antes, porém, explicitamos os aspectos metodoldgicos que possibilitaram
o alcance do objetivo tragado nas andlises sistematizadas neste escrito.

METODOLOGIA

As anilises que sustentam esse texto, resultado do exame teérico
acerca da articulagdo entre os temas professores iniciantes e inclu-
sdo educacional, fundamentam-se nos pressupostos da abordagem
qualitativa de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GHEDIN;
FRANCO, 2011; NOBREGA-THERRIEN; FARIAS; SALES,
2010) e foram elaboradas por intermédio da revisio de literatura
e de mapeamento da produgio cientifica recente dos programas de
p6s- graduacio stricto sensu do Brasil.

A revisdo de literatura foi empreendida para explicitar, discutir
e compreender as categorias tedricas professores iniciantes e inclu-
sdo educacional. O seu desenvolvimento nos possibilitou uma base
tedrica para explorar e interpretar a temdtica deste texto. O mapea-
mento de teses e dissertagoes, por sua vez, foi efetivado para conhe-
cer a abordagem destinada 4 articula¢do entre os temas professores
iniciantes e inclusdo educacional, buscando elementos para discutir e
compreender as tensdes que permeiam a vinculagio entre esses dois
temas. A seguir, detalhamos o percurso da busca realizada durante
o més de maio de 2021 na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD)?, base de dados que disponibiliza o acesso e o
download de teses e dissertacdes do Pafs.

1. Base de dados do Instituto Brasileiro de Informagio em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)
para buscas e consultas, que integra todos as Bibliotecas Digitais de Teses e Disserta-
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Inicialmente, utilizamos quatro descritores que possuem significa-
dos inter- relacionados, sendo eles: professores iniciantes; professores
principiantes; inser¢do profissional docente; e inicio da carreira docen-
te. Nessa busca, escolhemos o termo assunto como critério para filtrar
os resultados e localizamos 109 produgdes, sendo 93 com o descritor
“professores iniciantes”; oito com o descritor “professores principian-
tes”; dois com o descritor “inser¢do profissional docente”; e seis com o
descritor “inicio da carreira docente”. Em seguida, realizamos buscas
com os seguintes descritores: Inclusio educacional, Inclusio escolar e
Educagio Inclusiva, considerando a inter-relacio de significado entre
tais palavras. Na busca com esses descritores, selecionamos também o
filtro assunto e identificamos um total de 1.698 produgdes, sendo 72
com o descritor “Inclusio educacional”, 638 com o descritor “Inclusio
escolar” e 988 com o descritor Educagio Inclusiva.

Com base nos resultados dessas duas buscas, percebemos que a
temdtica sobre os primeiros anos de docéncia ainda é pouco explo-
rada pela produgio académica nacional nos programas de pés-gra-
duagio — considerando a sua importincia para a discussdo da forma-
¢do de professores, uma vez que a inser¢do profissional na carreira
docente ¢ uma das fases do “processo de aprender a ensinar™, isto ¢,
do desenvolvimento profissional docente (MARCELO GARCIA,
1999) —, enquanto que a inclusio educacional se mostrou uma temé-
tica com expressiva quantidade de produgdes, aspecto que a revela
como objeto de estudo com crescente interesse e visibilidade na pro-
dugio cientifica nacional. Ainda sobre os resultados dessas buscas,
observamos que as produgdes localizadas sdo publicagoes recentes,
tendo os anos 2000 como marco temporal inicial de suas defesas. Tal
aspecto evidéncia a contemporaneidade dessas tematicas.

Posteriormente, iniciamos uma nova busca utilizando o booleando
AND para associar os descritores primdrios aos descritores secundarios,

¢des (BDTD) das universidades brasileiras que utilizam o sistema BDTD. Disponivel
em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>.

2. Segundo Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional docente perpassa as
fases do processo de aprender a ensinar, sendo elas a pré-formagio, a formagio inicial,
a inser¢do profissional e a formagio continuada.
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com isso buscando identificar dissertagoes e teses que abordassem os te-
mas professores iniciantes e inclusio educacional articuladamente. Ao
efetuar as associagdes com critério assunto para filtrar os resultados, loca-
lizamos apenas uma produgio com a combinagio “Professores Iniciantes”
e “Inclusio escolar” e nenhuma com as demais combinagdes.

Diante desse resultado, resolvemos iniciar uma nova busca por
associagdes, mas ndo usamos critério para filtrar os resultados e
acrescentamos o descritor “inclusdo” para ampliar a investigacio,
uma vez que, ndo utilizar esse termo junto com outra palavra e com o
emprego de aspas, s6 ¢ possivel encontrar pesquisas que contenham
as palavras juntas. De todas as associa¢es efetuadas, encontramos
resultados apenas para as combinag¢des descritas no Quadro 1.

Quadro 1 — Resultados das buscas com a associa¢io entre os descritores

DESCRITORES RESULTADOS
“Professores Iniciantes” e “Inclusio” 6
“Professores Iniciantes” e “Educagio Inclusiva” 1
“Professores principiantes” e “Inclusio” 1

Fonte: Elaboragio prépria.

Conforme anotado no Quadro 1, as pesquisas encontradas com
suporte nas associagdes entre os descritores representam uma quan-
tidade bem menor em relagcido aos resultados das buscas com os
descritores pesquisados de forma separada, aspecto que demonstra
a escassez de produgdes que abordam a articulagio entre os temas
professores iniciantes e inclusdo educacional. Ao verificar os titu-
los das teses e dissertagdes identificadas, percebemos que uma das
produgdes achadas na busca com os descritores “Professores Inician-
tes” e “Inclusdo” se repetiu no resultado da busca com os descritores
“Professores Iniciantes” e “Educacio Inclusiva”. Com isso, os resul-
tados das buscas com as associag¢des totalizam apenas sete trabalhos.

As andlises desses trabalhos foram concretizadas com amparo na lei-
tura dos titulos, resumos e palavras-chave. Na se¢do seguinte, apresen-
tamos a construgdo analitica empreendida e a discussdo dos resultados.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta se¢io, evidenciamos o que revela a produgio cientifica da
p6s-graduagio stricto sensu sobre professores iniciantes e inclusio
educacional, descrevendo como a articulagio entre esses dois temas
¢ abordada nos sete trabalhos mapeados. No Quadro 2, organizamos
as informacdes basicas dessas teses e dissertagoes.

Quadro 2 - Teses e dissertagdes que articulam os temas professores iniciantes e
inclusdo educacional

AUTOR TITULO ANO TIPO REGIAQ
DO PAIS

PINTO, Thiago | Inclusdo nas aulas de educagio 2013 | Dissertagio Sul
Medeiros fisica: reflexdes a partir da pritica
Gongalves pedagégica de um professor iniciante.
MIRANDA, O ingresso do professor na rede 2013 | Dissertagio Sudeste
Shirley de Céssia | municipal de educagio de Belo
Pereira Machado | Horizonte: os desafios dos anos
de iniciais
MARCATO, Reflexdes de professores iniciantes 2016 Tese Sudeste
Daniela e experientes sobre a iniciagio a
Cristina Barros docéncia e inclusio escolar.
de Souza
DUARTE, Processo de constitui¢io da 2017 | Dissertagio Sudeste
Alisson José identidade profissional de professores
Oliveira da educagio escolar de uma unidade

prisional de Minas Gerais.
MALHEIRO, Mapeamento das necessidades 2017 Tese Sudeste
Cicera Aparecida | formativas do formador de
Lima professores atuante no programa de

formagio online de mentores.
COELHO, Ana | Destino profissional de egressos dos 2017 Tese Sudeste
Maria Simées Cursos de Licenciatura em Geografia

da Universidade Federal de Minas

Gerais.
GRAFF, As metas educativas 2021 e o 2018 Tese Sul
Anselmo fortalecimento da profissio docente:
Ernesto mapeamento de Dissertagdes e Teses.

Fonte: Elaboragio prépria.

As andlises dos trabalhos apresentados no Quadro 1 foram de-
senvolvidas com apoio na leitura dos titulos, resumos e palavras-cha-
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ve. Importa-nos destacar que apenas as pesquisas de Pinto (2013) e
Marcato (2016) focam articulagio entre os temas professores ini-
ciantes e inclusio educacional.

A dissertacio “Inclusio nas aulas de educacao fisica: reflexées a
partir da pratica pedagégica de um professor iniciante”, de Thiago
Medeiros Gongalves Pinto (2013), discute, com amparo em prin-
cipios da pesquisa-agdo, a inclusio no contexto escolar, refletindo
sobre a pritica pedagégica de um professor iniciante de Educagio
Fisica.

O autor adotou como campo empirico as aulas de um periodo
letivo em quatro turmas de séries finais do ensino fundamental de
uma escola da rede municipal do interior do estado do Rio Grande
do Sul; utilizou o didrio de campo para registrar as praticas desen-
volvidas, especialmente aquelas que foram planejadas com a inten-
¢do de promover aulas inclusivas; e aplicou um questiondrio para
conhecer as posi¢oes e concepgdes dos demais professores da escola
sobre inclusdo educacional.

Com os dados analisados na pesquisa, Pinto (2013) concluiu a
construgio de aulas inclusivas em Educa¢io Fisica demanda um
movimento continuo de reflexdo e reorganiza¢io das praticas pe-
dagégicas, especialmente aquelas que visam garantir uma educagio
para todos. Para o autor, os desafios, os erros, os acertos e as ten-
tativas sdo aspectos que caracterizam a a¢do docente do professor
iniciante para realizar aulas inclusivas.

A tese da Daniela Cristina Barros de Souza Marcato (2016), que
tem como titulo “Reflexdes de professores iniciantes e experientes
sobre a inicia¢do a docéncia e inclusio escolar”, é uma pesquisa
qualitativa que adotou as narrativas autobiogréficas de sete profes-
soras — sendo trés experientes e quatro iniciantes — como procedi-
mento para a produgio dos dados. O objetivo dessa tese foi inves-
tigar os elementos das narrativas de professores (as) iniciantes e de
professores(as) experientes que pudessem apontar os principios de
um acompanhamento da inicia¢do a docéncia, considerando a Edu-
cagio Especial na perspectiva da Educagio Inclusiva. Os resultados
desse estudo revelaram que, para constituir um acompanhamento de

230



insergdo profissional docente com o intuito de avangar nas experién-
cias de inclusdo escolar, ¢ necessirio que:

[...] anteriormente ao ingresso na profissio o docente possa vivenciar
priticas educativas orientadas, sem ter ainda a responsabilidade
por uma turma sua; que a participagdo no programa de iniciagdo
a docéncia faga parte de um programa ou politica que respalde a
participagio do novo professor nesse momento [...]J; que haja
a presenca de dois docentes (um da Educacio Especial e outro
do ensino comum) [...] em dupla colaborativa [...] para que os

dois consigam estimular a emergir experiéncias inclusivas [...]

(MARCATO, 2016, p. 10).

Destacamos que os resultados da tese de Marcato (2016) evi-
denciam que o inicio da carreira docente deve ser acompanhado de
forma institucional por um programa ou politica de iniciagdo que
possibilite relagdes de trocas e ajuda entre professores experiente e
iniciantes, com intuito de que o professor iniciante seja assessorado
por um docente experiente e que isso favorega a permanéncia na
profissio.

Essa evidéncia corrobora os estudos de autores como Marcelo
Garcia (1999), Gatti, Barreto e André (2011) e Alarcio e Rolddo
(2014), uma vez que eles ressaltam a necessidade de os professores
iniciantes serem acompanhados de modo institucional na perspecti-
va de um projeto de formagio continuada, de forma que esse apoio
e orientagdo nio dependa apenas da boa vontade de seus gestores e
pares, mas que ocorra sistematicamente mediado por programas ou
politicas de indugdo. De acordo com Marcelo Garcia (1999), as po-
liticas ou programas de indugio so estratégias essenciais para unir a
formagio inicial ao desenvolvimento profissional ao longo da carrei-
ra docente e favorecer a permanéncia na profissao.

A respeito dos demais trabalhos apontados no Quadro 1, é im-
portante ressaltar que eles apresentam focos diversos, o que nos levou
a desconsiderar a necessidade de debrugar uma andlise mais acurada
dessas produgdes. As investigagdes de Miranda (2013) e Malheiro
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(2017) contemplam apenas a temadtica de professores iniciantes. A
dissertagdo de Miranda (2013) descreve e analisa o exercicio da pro-
fissdo docente durante o Estigio Probatério de professores do Ensi-
no Fundamental da rede municipal de educacido de Belo Horizonte,
buscando conhecer como esses lidam com a auséncia de uma poli-
tica institucional de inser¢do e, por fim, propde um Plano de Ac¢do
Educacional com o intuito de reduzir os problemas e dificuldades
observados e potencializar a inser¢do profissional dos professores em
inicio de carreira. J4 a tese de Malheiro (2017) centraliza suas discus-
soes sobre as necessidades formativas de professores iniciantes e de
seus formadores, tendo o programa de formagio continuada on/ine
como /ocus empirico. Apesar de o estudo nio discutir inclusio edu-
cacional, um dos seus resultados foi a identificagido dessa temdtica
como uma das necessidades formativas dos professores iniciantes.

As outras trés produgdes ndo abordam os professores iniciantes
nem a inclusio educacional como objetos de estudo. A disserta¢io de
Duarte (2017) debate o a constitui¢io da identidade docente ao abor-
dar a atuagio de professores em uma institui¢do prisional, discutindo
a inclusdo social de jovens que vivem privagdo de liberdade; a tese de
Coelho (2017) busca conhecer o destino profissional dos egressos dos
cursos de licenciatura em Geografia; e a tese de Graff (2018) aborda
um debate sobre a formagio docente e suas relagdes com a educagio
de qualidade ao fazer um mapeamento de teses e dissertagdes. Dentre
essas trés produgdes, averiguamos que as duas teses (COELHO, 2017,
GRAFF, 2018) apresentam em seus resultados assuntos que se rela-
cionam com as temdticas envolvidas neste escrito.

A tese de Coelho (2017) evidenciou que os egressos dos Cursos
de Licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Minas
Gerais abandonaram o magistério ainda quando eram professores
iniciantes, dentre os trés primeiros anos de profissio, geralmente de-
vido as dificuldades encontradas no exercicio da docéncia e a falta de
apoio institucional. J a tese de Graff (2018), ao analisar a categoria
formagcio continuada e desenvolvimento da carreira docente nas te-
ses e dissertagdes que selecionou para o estudo, verificou que os desa-
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fios relacionados 4 inclusdo educacional representam uma demanda
da formagdo continuada dos professores.

Referente as regides do Pais onde as duas produgées com foco na
temdtica que envolve este estudo foram defendidas, podemos verifi-
car, com procedéncia no Quadro 1, que a dissertagio de Pinto (2013)
¢ uma publicagio da Regido Sul e que a tese de Marcato (2016) ¢
da Regido Sudeste. Conclui-se, portanto, que nio foram localizados
trabalhos académicos em nivel de pés-graduacio s¢ricto sensu que fo-
calizem a articulagdo entre os temas professores iniciantes e inclusdo
educacional nas demais regides do pais, o que pode ser compreendi-
do como uma evidéncia de escassez de estudos que articulem essas
duas temadticas na produgio de teses e dissertagdes dessas regides.
Esta constata¢ido aponta, por conseguinte, a necessidade de estudos
que ampliem a discussio, dada a relevancia de problematizar os de-
safios e as aprendizagens dos professores iniciantes em contexto de
inclusio, pois a crescente inclusio de discentes com necessidades
educativas especificas nos ambientes educacionais consubstancia- se
em um aspecto que tem gerado muitos desafios e necessidades for-
mativas para os professores iniciantes da Educagio Basica e Superior

(MAGALHAES, 2013; MELO, 2013; GIORDAN; HOBOLD;
ANDRE, 2014; MALHEIRO, 2017; GRAFF, 2018).

Os sete trabalhos localizados e analisados nesta se¢do, sendo trés
dissertagdes e quatro teses, sio publica¢des defendidas entre os anos
de 2013 e 2018, o que pode estar a sinalizar para uma tendéncia de
arrefecimento no interesse pela abordagem dos temas professores ini-
ciantes e inclusio educacional nos ultimos anos, embora a maioria nio
focalize a articulagio entre tais temas, aspecto que adensa o argumento
de sua relevincia, dada a sua pouca visibilidade em teses e dissertagdes.

Com procedéncia na andlise aqui empreendida, podemos cons-
tatar que a articulagio entre as temdticas professores iniciantes e in-
clusio educacional é abordada nas teses e dissertacdes de maneira
escassa, sem evidenciar, nos estudos recentes em Ambito nacional,
um interesse central e continuo nas producées oriundas dos pro-
gramas de pés-graduagio stricto sensu em Educagio. Tal constatagio
nos impulsiona a ratificar a necessidade de debates atuais em estu-
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dos académicos de tese e dissertacoes que centralizem e aprofundem
suas discussdes na articulagio entre esses dois temas, aspecto que nos
levou a propor o desenvolvimento de trés estudos dissertativos que
objetivam compreender e discutir os desafios, as aprendizagens, os
saberes e a profissionalidade de professores iniciantes em contexto
de inclusio educacional na Educa¢do Basica e Superior. Na se¢do
seguinte, apresentamos uma agenda de possibilidades para estudo.

UMA AGENDA DE ESTUDO: PESQUISAS COM
PROFESSORES INICIANTES EM CONTEXTO DE
INCLUSAO

Com procedéncia na andlise empreendia na se¢do anterior, cons-
tatamos que as pesquisas realizadas sobre professores iniciantes em
contexto de inclusdo tanto na Educagio Bdsica como na Superior
se revelam escassas, sendo a articulagio entre os temas professores
iniciantes e inclusdo educacional uma lacuna na produgio académica
nacional dos programas de pés- graduagio stricto sensu em educagio
no Brasil, sobretudo na Regido Nordeste.

Considerando a existéncia dessa lacuna, esta seg¢do objetiva des-
crever, ainda que sumariamente, trés propostas de estudos disser-
tativos que se encontram em andamento no dmbito do Mestrado
Académico em Educagio, em um programa de pés-graduagio stricto
sensu no estado do Ceard — Brasil.

E salutar destacar que consideramos que a realizagio dessas investi-
gagdes trard contributos para a construgio da literatura da 4rea tanto no
pais, especialmente na regido Nordeste, haja vista serem inéditas, por as-
sim dizer. Essas pesquisas buscam compreender e discutir os desafios, as
aprendizagens, os saberes e a profissionalidade de professores iniciantes
em contexto de inclusao educacional na Educagio Biésica e Superior, ten-
do o estado do Ceard como cendrio de estudo. A seguir, discorremos sobre
o problema propulsor de cada pesquisa, as categorias tedricas que serdo
desenvolvidas e relatamos o caminho metodolégico delineado para atin-
gir os objetivos tragados, fazendo consideragdes a respeito da relevincia e
contribui¢io dos estudos.
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Primeiros anos de docéncia na Educagio Superior e os desafios
diddticos na inclusio de alunos com deficiéncia

A pesquisa aqui descrita tem como objetivo geral compreender
como professores iniciantes atuantes na Educag¢do Superior consti-
tuem seus conhecimentos acerca da inclusio de alunos com defici-
éncia e que uso fazem (ou nio) desses conhecimentos em sua prética
pedagdgica, especialmente em relagio as tecnologias assistivas. A
pergunta norteadora ¢ explicitada da seguinte forma: Como profes-
sores iniciantes na Educagio Superior constituem os conhecimentos
profissionais que fundamentam sua profissionalidade em cendrio de
inclusdo de estudantes com deficiéncia? Dessa forma, para que o lei-
tor tenha uma visdo, ainda que geral, dessa pesquisa, tecemos a seguir
alguns aspectos tedricos.

Indubitdvel ¢ o fato de que os primeiros anos de docéncia fi-
guram um periodo crucial para constitui¢io desse sujeito-docente
como profissional. Esta fase inicial se revela carregada de desafios e
caracteristicas proprias da profissdo docente. E salutar destacar que
esses mesmos desafios (e suas superagdes) e caracteristicas tornar-se-
-30 constituintes na construg¢io da identidade profissional do sujei-
to-professor a partir dos conhecimentos subtraidos nesse periodo de
sobrevivéncia e descobertas (NONO, 2011, p. 16).

Isso posto, faz-se necessirio que compreendamos a ideia de
professor iniciante no contexto da Educagio Superior. Nesse espa-
¢o, professores iniciantes sio aqueles recém inseridos na docéncia
universitdria com pouca ou nenhuma experiéncia anterior. Segun-
do Tardif (2014), esse professor, para ser concebido como iniciante,
precisa estar, ainda, em seus primeiros sete anos de docéncia. Esse
periodo é marcado por davidas e medo de errar. Segundo Huberman
(2007), isso ocorre pela discrepancia entre o que foi idealizado na
formagio inicial e a situagio concreta existente, fazendo com que os
professores sobrevivam frente a realidade de diferentes formas.

Como ponderamos nas linhas introdutérias dessa se¢do, sdo mui-
tos os desafios encontrados por esse docente iniciante ao ser inserido
na docéncia superior. Todavia, como se evidenciam esses primeiros
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anos de docéncia na Educagio Superior e os desafios didaticos na
inclusdo de alunos com deficiéncia? Nos pardgrafos seguintes, pin-
celamos sobre essa indagagio.

Nos dltimos anos, houve um aumento de matriculas de estudan-
tes com deficiéncia nas universidades publicas em todo territério
brasileiro. A chegada desses estudantes se mostra cada vez mais evi-
dente tanto nos cursos de graduagio (bacharelado, licenciatura e tec-
nolégico) como na pés-graduacio (lato sensu e stricto sensu). Diante
disso, inquieta-nos saber se essas universidades publicas estdo, efeti-
vamente, “prontas” para receber, com zelo, respeito e qualidade, esses
discentes, sobretudo, de quais formas seus professores sio preparados
para atuar nesse cendrio de inclusdo de pessoas com deficiéncias.

E importante destacar que tanto o direito dos estudantes com
deficiéncia a educagdo de qualidade, quanto a constitui¢do de conhe-
cimentos profissionais, conhecimentos esses inerentes a inclusio e
préticas inclusivas, sdo pontos cruciais para a melhoria na qualidade
de vida desses atores sociais/educacionais e que tais conhecimentos
sdo constituidos, inicialmente, nos primeiros anos de docéncia, por
intermédio da superagdo dos desafios didaticos oriundos desse cend-
rio inclusivo.

Considerando que as dificuldades enfrentadas pelos docentes em
inicio de carreira sio de ordens distintas (cientifico-pedagégica; bu-
rocritica; emocional e social), daremos énfase aos aspectos inerentes
a didética. A ideia central é conhecer os desafios didaticos encontra-
dos por professores iniciantes para ensinar estudantes com deficién-
cia nos seus primeiros anos de docéncia na Educagio Superior, bem
como as praticas adotadas visando a propiciar maior acessibilidade
pedagdgica a esses discentes.

A expansio e democratizagio da educagio superior tém acarreta-
do “novas” exigéncias para a Educagio Superior, especialmente para
os docentes, que necessitam ser refletidas. Sobre isso, Cunha (2014,
p. 27) afirma que “essa realidade tdo almejada pela populagio estd
exigindo uma energia especial [...]” das universidades.

Nesse contexto, segundo Matos (2015, p. 107) “além das barreiras
atitudinais, os docentes revelam também ter dificuldades relaciona-
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das a necessidade de realizar adequagées nos recursos diddticos e
mudang¢a na metodologia utilizada”. A autora elenca, em sua inves-
tigacdo, quatro dificuldades especificas demonstradas pelos docentes
investigados no tocante ao trabalho com alunos surdos: auséncia de
formagio na drea; impossibilidade de fazer um atendimento especi-
fico; caréncia de recursos adaptados e inexisténcia de apoio institu-
cional. De acordo com ela, os professores revelam desconfortos ante
a promogio de priticas inclusivas diferenciadas, principalmente, em
relagdo 4 auséncia de recursos adaptados.

Um elemento crucial para a superagio desses desafios encontra-
-se na aquisi¢do de conhecimentos tedrico-préticos sobre a temdtica
“préticas pedagdgicas inclusivas”. Para Carvalho (2011, p. 67), esse
aporte teérico ¢ um “[...] fator que contribui para a remogio das
barreiras de aprendizagem. Traduz-se pela capacidade do professor
de modificar planos e atividades a medida que as reagées dos alunos
vio oferecendo novas pistas”.

Nessa linha de raciocinio, Evangelista (2019, p. 44), afirma que
“[...] sem possuir conhecimento tedrico e metodolégico sobre a pra-
tica, o docente ndo serd capaz de refletir sobre ela, tampouco terd
condigbes de ajustar seus planejamentos e a¢bes de maneira a aten-
der as necessidades especificas de seus alunos”. Isso posto, conhecer e
entender os resultados das pesquisas sobre a formagio de professores
para a atuagdo com estudantes com deficiéncia “possibilita repensar
a atuagdo e pratica pedagdgica desses profissionais”.

Na constitui¢do dessa pesquisa, que se encontra em fase inicial,
fazemos uso das categorias “professores iniciantes”, “profissionalida-
de docente” e “préticas inclusivas”no contexto da Educagdo Superior.
Em suma, esse estudo figura uma pesquisa empirica, ancorada na
abordagem qualitativa. Seu 16cus repousa na Faculdade de Filosofia
Dom Aureliano de Matos (Fafidam/Uece), localizada no municipio
de Limoeiro do Norte, no estado do Ceard. Os sujeitos-participan-
tes, naturalmente, sdo os professores iniciantes dessa IES.

Ensinar alunos com deficiéncia na Educa¢io Bisica: a constitui-
¢do da profissionalidade de docentes iniciantes

237



O espago escolar ¢é o primeiro lugar, depois do seio familiar, onde
o aluno interage e se reconhece enquanto individuo parte de uma
sociedade. E 14 que ele tem contato com as diferengas, aprende a
conviver e aceitar o outro. A escola ¢, na maioria das vezes, a princi-
pal responsével por desenvolver nos educandos o senso de alteridade,
solidariedade e respeito aos valores humanos, os quais independem
de raga, credo, classe social ou deficiéncia.

Nesse contexto, a proposta do trabalho investigativo refere-se ao
estudo sobre a atuagdo de professores iniciantes que lecionam para
alunos com deficiéncia em escolas regulares. Objetivamos compre-
ender como esses professores constituem sua profissionalidade dian-
te dos desafios da educagio inclusiva, tendo os seguintes questiona-
mentos como ponto de partida: Quais metodologias os professores
iniciantes conseguem desenvolver para tornar suas aulas inclusivas e
acessiveis? Quais recursos e tecnologias assistivas conhecem e usam
em suas aulas? Como adquirirem conhecimento sobre educagio in-
clusiva visando a qualificar sua atuagio?

Apés anos de lutas, a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola
publica passou a ser regulamenta por intermédios de virias leis e
decretos que conseguiram assegurar uma educagio inclusiva para es-
ses estudantes, tais como: Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(LDB), Lei n° 9.394/1996; Portaria n° 948/2008 (Politica Nacional
de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva); De-
creto n° 7.611/2011 (Educagio Especial, o atendimento educacio-
nal especializado e dé outras providéncias); Lei n° 13.146/2015 (Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia).

Essas diversas leis e decretos passaram a assegurar os direitos des-
ses estudantes, porém ndo foram capazes de garantir uma formagio
adequada para os professores receberem esses alunos em suas salas de
aula, tampouco contemplaram a necessidade de uma estrutura fisica
escolar e material de apoio pedagdgico adaptado para que a inclusio
educacional acontec¢a de forma correta e eficiente.

De acordo com Mantoan (2003, p. 43) “ensinar, na perspectiva
inclusiva, significa ressignificar o papel do professor, da escola, da
educacio e de préticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto ex-
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cludente do nosso ensino, em todos os seus niveis”. E fato que para
atuar na perspectiva de uma educagio inclusiva, o professor precisa,
sim, se reinventar, ressignificar as suas praticas pedagégicas para in-
cluir os estudantes com deficiéncias, fazendo com que eles consigam,
a partir das suas limita¢des, desenvolver suas potencialidades.

Entretanto, torna-se incoerente cobrar de um professor inician-
te, que ainda estd desenvolvendo sua profissionalidade e tentando
se descobrir enquanto docente, que se reinvente ou reorganize sua
prética pedagdgica, pois 0 mesmo ndo terd, na maioria das vezes,
conhecimento teérico, nem empirico para essa ressignificagio, prin-
cipalmente quando analisamos escolas do interior do Ceard que pos-
suem alunos com deficiéncia, onde as dificuldades de acessibilidade,
estrutura, material pedagégico e formagio profissional se acentuam.

Diante disso, para a metodologia da pesquisa, escolhemos o0 mé-
todo do Estudo de Caso, por considerar que, por meio dele, teremos
uma visdo mais ampla e precisa do nosso objeto de estudo. De acor-
do com André (2013, p. 97), “o estudo de caso ressurge na pesquisa
educacional com um sentido mais abrangente: o de focalizar um fe-
noémeno particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas
dimensées”. Nesse caso, nosso fenémeno serd a inclusao escolar, para
o contexto situacional selecionamos as escolas que trabalham com
alunos com deficiéncia na regido do Vale do Curu - Ceard, espe-
cificamente, as cidades de Itapagé, Umirim e Sdo Luis do Curu e
os sujeitos investigados serdo professores iniciantes que atuam com
alunos com deficiéncia em escolas da Educa¢io Bésica nos munici-
pios sobreditos.

A pesquisa encontra-se na fase inicial, na qual estamos reali-
zando leituras bibliogréficas sobre as tematicas educagdo inclusiva
e professores iniciantes, contatos com as secretarias de educagdo dos
municipios que serdo pesquisados e levantamento de dados sobre as
escolas que possuem alunos com deficiéncia. Posteriormente, apli-
caremos questiondrios e realizaremos entrevistas com os professores
iniciantes, profissionais da escola e familiares dos alunos incluidos.
Em seguida, ap6s as leituras e produgio dos dados, faremos a siste-
matizagio e discussdo dos resultados.
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A educagio inclusiva estd cada vez mais ganhando destaque no
cendrio educacional nacional. Portanto, faz-se necessirio o desenvol-
vimento de pesquisas nessa temdtica, com o intento de refletirmos
sobre a atuagdo dos professores iniciantes junto a alunos com defici-
éncia na escola regular, as dificuldades vividas, como as enfrentam e
como constituem seu conhecimento acerca da inclusio.

Ensino e inclusdo na Educagio Bdsica: desafios e impactos a
pritica do professor iniciante

Um fato incontestdvel é que o momento mais esperado pelos
professores recém-formados ¢ a inser¢do profissional na carreira do-
cente, mas também ¢é nesse momento que eles enfrentam conflitos
internos e externos. Ao ingressarem profissionalmente, percebem
que os conhecimentos provenientes de sua formagio inicial sdo in-
suficientes para a dinimica do trabalho docente.

Em sendo assim, ¢ na atuag¢do da docéncia que eles enfrentam
as instabilidades em relagdo 4 sua atuagio e ao seu relacionamen-
to com os pressupostos do ambiente escolar. E importante pon-
derarmos que essas instabilidades na docéncia, oriundas de uma
maior articulagdo entre teoria e pritica, intensificam-se com a
inclusdo de alunos com deficiéncia devido, dentre outros aspectos
ja abordados, as lacunas na formagio desses docentes, sobretudo,
acerca da inclusdo educacional.

Os professores iniciantes vivem desafios, descobertas, medos,
adaptagées e aprendizagens e, frequentemente, sentem-se sozi-
nhos e sobrecarregados com seus questionamentos: O que fazer?
Quais métodos adotar? Como se organizar? Qual a comunicagio
que preciso estabelecer com meus alunos? E perceptivel que esse
periodo é decisivo para os professores iniciantes que, mesmo em
inicio de carreira, tém as mesmas responsabilidades e cobrangas
que os veteranos.

E importante destacar que nio se pode falar dos desafios e im-
pactos a pritica que os professores iniciantes enfrentam em contexto
inclusivos sem conhecer a complexidade da relagdo teoria e prética
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e as suas influéncias no ingresso da profissio. Todos os elementos
acima citados contribuem para uma reflexdo critica sobre a formagao
inicial, que traz & tona o contexto politico e social, no qual ressigni-
ficam o campo de trabalho do docente.

E seguindo esse raciocinio que algumas lacunas devem ser pre-
enchidas durante a formagio na academia, porém, nao sio. Embora
o estudante seja exposto a diversas teorias na formagio, poucas sao
as que levam para a realidade, pois, ao chegar no ambiente escolar ¢
preciso enfrentar a dificil tarefa de ensinar.

Por isso, ao se refletir sobre a constru¢io académica dentro da
perspectiva de um projeto que favorega papel do educador inclu-
sivo, é necessdrio promover discussbes que reorganizem as priticas
inclusivas e de qualidade que influenciem o ensino e aprendizagem
durante sua formagcio inicial.

Nio se pode deixar de notar a crise de identidade que o pro-
fessorado tem no inicio de sua carreira. Alguns estudos mostram
que a socializa¢do dessas identidades entra em conflito assim
que o profissional sente o choque de realidade (HUBERMAN,
2007) e percebe que existe uma lacuna entre a idealizagdo de ser
professor o que realmente se exige do seu papel. Marcelo Garcia
(2010) afirma que a identidade docente vem passando por uma
crise, no qual sua origem vem fundamentada no cotidiano do
espago escolar, pela falta de valorizacio, condi¢ées de trabalho e
a incerteza da sua fungdo.

Compreender a identidade profissional do docente é um dos fa-
tores importantes que contribuem no seu desenvolvimento ao longo
da carreira. E esse debate estd diretamente interligado na forma-
¢do inicial, na inser¢do e nas préticas dos professores iniciantes e em
conjunto ajudam na andlise da realidade que o professorado vem
enfrentando.

E necessrio, portanto, que se compreenda o professor iniciante
e suas fragilidades, ndo somente baseado em suas experiéncias, mas
que se busque esclarecer todos os pressupostos que norteiam sua vida
profissional para que se repense em agdes que contribuam em sua
pritica profissional. André (2012) evidencia que os programas de
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insergdo constituem excelentes alternativas para superar o distancia-
mento que historicamente se observa entre os espagos da formagio
e do exercicio profissional.

Dito isso, este estudo, que estd na fase inicial de desenvolvimento,
se propde a compreender os desafios e impactos vivenciados por pro-
fessores iniciantes em contextos de inclusio, tendo em vista analisar
a formagio inicial. A pesquisa ird focar professores iniciantes da rede
municipal de Fortaleza, buscando identificar os possiveis desafios
que impedem a aproximagio as priticas inclusivas.

CONSIDERACOES FINAIS

Na busca de analisar a abordagem dispensada a articulagio
entre os temas professores iniciantes e inclusio educacional na
producio académica nacional dos programas de pds- graduagio
stricto sensu em educagdo no Brasil, expusemos o estado atual da
ciéncia acerca dessa articulagio. Com esteio na leitura dos titulos,
resumos e palavras-chave das teses e dissertagdes mapeadas, per-
cebemos que a referida articulagio se constituiu no foco central de
apenas duas das produgdes analisadas. Essa constatagdo evidencia
uma lacuna na produgio académica nacional dos programas de
pos-graduagio stricto sensu em educagio e aponta a relevancia das
propostas de estudos dissertativos apresentados neste escrito.

Consideramos que as trés dissertagdes em andamento em um
programa de pés- graduagio do estado do Ceard vém contribuir na
ampliagdo e fortalecimento dos estudos académicos que abordem
articuladamente os temas professores iniciantes e inclusdo educa-
cional, sobretudo na Regido Nordeste, na qual nio identificamos
nenhum trabalho. Importa registrar que a regido supramencionada
¢ a regido com maior percentual da populagio com, pelo menos,
um tipo de deficiéncia. Seus estados lideram o ranking de todas as
deficiéncias declaradas, posicionando-se no topo o Rio Grande do
Norte, a Paraiba e o Ceard (ARROXELAS, 2016).

Nessa perspectiva, tais dissertagdes se constituem em trabalhos
inéditos e originais, que contribuirdo para ampliar e aprofundar dis-
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cussoes sobre professores iniciantes em contexto de inclusio, uma
vez que ponderar-se-do trés pontos de vistas que se distanciam pelos
contextos (Educagio Bésica e Educagio Superior), mas se relacio-
nam em seus aspectos conceituais.

Dessa forma, ao concluimos as pesquisas em andamento, acre-
ditamos na ponderagdo de trés ideias: a primeira é que os conheci-
mentos, tedricos e praticos, adquiridos no trabalho com alunos com
deficiéncia na Educagio Superior, figuram em sedimentos cruciais
na constituicio do docente iniciante nesse nivel de ensino. E através
dessa dindmica com os estudantes com deficiéncia que os conheci-
mentos sobre inclusio se mobilizam. A segunda repousa na neces-
sidade de maior articula¢do entre os saberes da profissio docente e
os saberes imprescindiveis as praticas inclusivas na formagao de pro-
fessores para a Educagio Bésica. Por dltimo, mas ndo menos impor-
tante, acreditamos que os desafios encontrados pelos professores ini-
ciantes da Educagio Bésica nos espagos concretos de aprendizagens
e em contextos inclusivos precisam ser “observados” e considerados
para que as institui¢ces de ensino se tornem mais acessiveis para os
estudantes com deficiéncia.

REFERENCIAS

ALARCAO, 1; ROLDAO, M. C. Um Passo importante no de-
senvolvimento profissional dos professores: o ano da indugio. For-
macao Docente, Belo Horizonte, v. 6, n. 11, p. 109-126, ago./dez.
2014. Disponivel em: https://revformacaodocente.com.br/index.

php/rbpfp/article/view/108/97. Acesso em: 14 maio 2021.

ANDRE, M.E.D.A.O que é um Estudo de Caso Qualitativo em
Educagio? Revista da FAEEBA — Educagio e Contemporaneida-
de, Salvador, v. 22, n. 40, p. 95-103, jul./dez. 2013. Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba/article/view/744.
Acesso em: 15 maio 2021.

243



ANDRE, M. E.D. A. Politicas e programas de apoio aos professores
iniciantes no Brasil. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 42, n. 145,
p- 112- 129, jan./abr. 2012. Disponivel em: http://publicacoes.fcc.
org.br/index.php/cp/issue/view/4/pdf_41 . Acesso em: 15 maio
2021.

ARROXELAS, A. Censo revela 46,5 milhées de deficientes. Gaze-
ta de Alagoas, Maceid, jan. 2016. Disponivel em: http://gazetaweb.
globo.com/gazetadealagoas/noticia.php?c=280170. Acesso em: 24
jul. 2020.

BRASIL. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Bra-
sileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pes-
soa com Deficiéncia). Brasilia, 2015. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-2018/2015/Lei/L.13146.htm.
Acesso em: 13 maio 2021.

BRASIL. Decreto n° 7.611,de 17 de novembro de 2011. Dispde so-
bre a educacio especial, o atendimento educacional especializado
e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 18
nov. 2011. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_

at02011-2014/2011/decreto/d7611.htm. Acesso em: 13maio 2021.

BRASIL. Ministério da Educagio. Secretaria de Educagiao Espe-
cial. Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Edu-
cagio Inclusiva. Brasilia, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 13 maio
2021.

BRASIL. Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional. Didrio Oficial da Uniio,
Brasilia, DF, 1996. Disponivel em: http://www.in.gov.br/mp._leis/
leis_texto.asp. Acesso em: 13 maio 2021.

244



BOGDAN, R; BIKLEN, S. K. Investiga¢ao qualitativa em educa-
¢do: uma introdu¢io 2 teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora,
1994.

CARVALHO, R. E. Removendo barreiras para a aprendizagem:
educagao inclusiva. 9. ed. Porto Alegre: Mediagio, 2011.

COELHO, A. M. S. Destino profissional de egressos dos Cur-
sos de Licenciatura em Geografia da Universidade Federal de
Minas Gerais. 2017. Tese (Doutorado em Educagio) - Programa
de Pés-graduagio em Educagio, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2017. Disponivel em: https://repositorio.

ufmg.br/handle/1843/BUBD-AWIMEB. Acesso em: 5 maio 2021.

CUNHA, M. L. Pressupostos do desenvolvimento profissional do-
cente e a Assessorias Pedagégico na Universidade em Exame. In:
CUNHA, M. L (org.). Estratégias Institucionais para o Desen-
volvimento Profissional Docente e as Assessorias Pedagégicas
Universitarias: Memorias, experiéncias, desafios e possibilidades. 1.

ed. Araraquara SP: Junqueira & Marin, 2014, p. 27-57.

DUARTE, A.]J. O. Processo de constitui¢ao da identidade profis-
sional de professores da educagao escolar de uma unidade prisio-
nal de Minas Gerais. 2017. Dissertagio (Mestrado em Educagio)
— Programa de Pés-Graduagio em Educagio, Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro, Uberaba, 2017. Disponivel em: http://bdtd.
uftm.edu.br/handle/tede/452.

Acesso em: 5 maio 2021.

EVANGELISTA, R. R. N. Formagio e Atuagio de Professores de
Alunos com Deficiéncia. Dissertagio (Mestrado) — Programa de
Pés-graduagio em Educagio, Universidade Federal de Goids, Cata-
lao, 2019. Disponivel em: http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/
tede/9615. Acesso em: 5 maio 2021.

245



FARIAS, I. M. S. de. Docéncia na Educagiao Superior: um estudo
com professores iniciantes em cendrio de inclusdo. Projeto de Pes-
quisa aprovado pelo Edital CNPq Bolsa de Produtividade em Pes-
quisa n°® 09/2020. Fortaleza: Uece, 2020, 50p.

GATTI,B.A;BARRETO, E.S.S; ANDRE, M. E. D. A. Politicas

docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia: Unesco, 2011.

GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. Questées de método na cons-

trucio da pesquisa em educagio. Sio Paulo: Cortez, 2011.

GIORDAN, M. Z; HOBOLD, M. S; ANDRE, M. E. D. A. Profes-
sores iniciantes da rede municipal de ensino: formagio continuada e
os reflexos no desenvolvimento profissional. Revista Cocar, Belém/
Pard, v. 8, n.16, p. 39-51, ago/dez 2014. Disponivel em: https://pe-
riodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/367. Acesso em: 14
maio 2021.

GRAFF, A. E. As metas educativas 2021 e o fortalecimento da
profissao docente: mapeamento de Dissertaces e Teses. 2018. Tese.
(Doutorado em Educagio) — Programa de Pés-graduagio em Edu-

ca¢do, Universidade La Salle, Canoas, 2018. Disponivel em: http://
hdl.handle.net/11690/817. Acesso em: 5 maio 2021.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In:
NOVOA, Anténio (org.).
Vida de professores. Portugal: Porto Editora, 2007. p. 31-61.

MAGALHAES, R. C. B. P. Curriculo e inclusio de alunos com
deficiéncia no Ensino Superior: Reflexdes sobre a docéncia universi-
taria. In: MELO, F. R. L. V. Inclusao no Ensino Superior: Docén-
cia e necessidades educacionais especiais. Natal: EDUFRN, 2013. p.
49-57.

246



MALHEIRO, C. A. L. Mapeamento das necessidades formativas
do formador de professores atuante no programa de formagio on-
line de mentores. Tese (Doutorado em Educagio) — Programa de
Pés-graduagio em Educagio, Universidade Federal de Sio Carlos,

Sdo Carlos, 2017. Disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/han-
dle/ufscar/8957. Acesso em: 5 maio de 2021.

MANTOAN, M. T. E. Inclusao escolar: o que é? Por qué? Como
fazer? Sdao Paulo: Moderna, 2003.

MARCATO, D. C. B. S. Reflexdes de professores iniciantes e
experientes sobre a inicia¢io a docéncia e inclusio escolar. 2016.
Tese (Doutorado em Educagio) — Programa de Pés-graduagio em
Educagio da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Es-
tadual Paulista (Unesp), Presidente Prudente, 2016. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/136422. Acesso em: 5 maio 2021.

MARCELO GARCIA, C. O professor iniciante, a pratica pedagé-
gica e o sentido da experiéncia. Formagio Docente, Belo Horizon-
te,v. 2, n. 3, p. 11- 49, ago./ dez. 2010. Disponivel em: https://www.

revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/17/15
Acesso em: 15 maio 2021.

MARCELO GARCIA, C. Formagio de professores: para uma
mudanga educativa. Portugal: Porto Editora, 1999.

MATOS, A. P. S. Priticas pedagégicas para inclusao de estudan-
tes com deficiéncia na educagio superior: um estudo na UFRB.
Dissertagio (Mestrado) — Programa de Pés- graduagio em Educa-
¢do, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2015.

Disponivel em: http://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/17728. Aces-

so em: 5 maio 2021.

MELO, F. R. L. V. Inclusdo no Ensino Superior: Docéncia e ne-
cessidades educacionais especiais. Natal: EDUFRN, 2013.

247



MIRANDA, S. C. P. M. O ingresso do professor na rede munici-
pal de educagio de Belo Horizonte: os desafios dos anos iniciais.
2013. Dissertagdo. (Mestrado profissional em Gestdo e Avaliagio
em Educagio Publica) — Programa de Pés-graduagio em Gestio

e Avaliagio em Educa¢io Publica, Universidade Federal de Juiz de
Fora, Juiz de Fora, 2013.

NOBREGA-THERRIEN, S. M.; FARIAS,I. M. S.; SALES, J. A.
M. Abordagens quantitativas e qualitativas na pesquisa em educa-
¢do: velhas e novas mediagdes e compreensdes. [n: FARIAS, 1. M. S;
NUNES, J. B. C; NOBREGA-THERRIEN, S. M. (org.). Pesquisa
cientifica para iniciantes: caminhando no labirinto. Fortaleza:

EdUece, 2010, v. I, p. 53-66.

NONO, M. A. Professores iniciantes: o papel da escola em sua
formagdo. Porto Alegre: Mediagdo, 2011.

PINTO, T. M. G. Inclusio nas aulas de educacio fisica: reflexdes
a partir da pritica pedagégica de um professor iniciante. 2012. Dis-
sertacido (Mestrado em Educagio) — Programa de
Pés-graduagio, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2013. Dis-
ponivel em: http://repositorio.ufpel.edu.br/handle/ri/1656. Acesso
em: 5 maio 2021.

TARDIFE, M. Saberes docentes e formagio profissional. 17. ed. Rio
de Janeiro: Vozes, 2014.

248
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Resumen

Eltrabajo que aquise presentapretendeaportaralacomprensiénde
los procesos subjetivos acontecidos durante las primeras experiencias
docentes de estudiantes futuros maestros de educacién primaria en
su relacién con la trama socio-profesional en las cuales se despliegan.
El anilisis propuesto gira en torno a las producciones discursivas
de los grupos de practicantes entrevistados en el trabajo de campo
en el marco de una investigacién doctoral sustentada en los aportes
de perspectivas psicosociales de vertientes grupal e institucional. El
material empirico analizado da cuenta de una persistente y constante
referencia: por un lado, a ciertos aspectos de la practica docente que
interpelan el hacer y que se interpretan como “novedosos”y propios
del escenario social contemporineo; por otro lado, a los contextos
dulicos, institucionales y laborales, vivenciados, predominantemente,
como obstaculos para el logro de los objetivos perseguidos en la labor

1. La pregunta retoma el titulo de la obra de Jaques Ardoino (1981): La intervencién:
¢Imaginario del cambio o cambio del imaginario?, donde el autor propone una
reflexion tedrico-metodolégica en torno a los sentidos y destinos posibles de la
intervencién socio-institucional.

2 Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas — Centro de Investigacion
y Transferencia Santa Cruz; Universidad Nacional de la Patagonia Austral — Unidad
Académica San Julidn).



pedagdgica; objetivos asociados a un imaginario de cambio del hacer
docente, de la institucién escolar y de la sociedad.
y

Palabras clave: Formacién docente; Prictica docente;
Socializacién profesional

Introduccién

Los resultados y andlisis desarrollados en el presente trabajo han
sido producidos en el marco de la investigacién doctoral Primeras
experiencias profesionales en la configuracion subjetiva de los futuros
docentes: iniciacion a la docencia en un contexto socio-cultural de declive
institucional. El campo problemidtico de dicha investigacién se
estructurd en torno al interés por conocer las formas prototipicas en
que se asume la posicién docente en la iniciacién profesional y las
formas en que ellas dan cuenta de los rasgos propios de la cultura
y dramdtica profesional (reconfigurados) en un contexto de declive
institucional (Dubet, 2002). En ese marco, se erigié como central
la pregunta relativa a los modos en que los jévenes futuros nuevos
docentes tramitan el sufrimiento y las ansiedades — que provoca
el ejercicio de la tarea en el mencionado contexto —, articulada
al andlisis de su impacto en las pricticas pedagégicas y en la
configuracién subjetiva de las nuevas generaciones de maestros.

Luego de un primer apartado de contextualizacién tedrico-
metodolégica, el articulo expone las producciones grupales de
los estudiantes entrevistados en el trabajo de campo llevado a
cabo en una institucién formadora de docentes mexicana, dando
cuenta del andlisis de ese material empirico. A los efectos de
esta presentacién, la tarea analitica expuesta se centra en la
identificacién de aquellos emergentes grupales, significantes y
metédforas que han dado cuenta de:

3. Dirigido por el Dr. Eduardo Remedi y co-dirigido por la Dra. Adela Coria en el marco
del Doctorado en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de Cérdoba. Una
versién in extenso de los desarrollos aqui planteados - correspondientes al Capitulo 5
de la tesis citada - puede encontrarse en Bedacarratx (2021).
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- las formas de caracterizar y vivenciar el trabajo docente en las
primeras experiencias profesionales;

- el modo en que esta caracterizacién se vincula a las caracteristicas
socio-culturales e institucionales en las que se enmarca el desarrollo
de la tarea docente.

Sobre el final, se postula una lectura global de la que emerge la
persistente y constante referencia a ciertos aspectos del hacer docente
que se interpretan como “novedosos”y propios de un escenario social
que contrasta con el de épocas pasadas y que ubicaria, en un lugar
diferente, a escuelas, maestros, padres y alumnos contempordneos.
En ese marco, los contextos dulicos, institucionales y laborales se
viven, predominantemente, como obstdculos tanto para el logro de
los objetivos perseguidos, como para acercarse al “deber ser” pautado
y construido durante la formacién inicial.

Metodologia

El analisis aqui presentado corresponde a una instancia de re-
lectura y re- interpretacién del material discursivo producido en un
trabajo de campo realizado con practicantes de la Licenciatura en
Educacién Primaria de la mayor y més antigua institucién formadora
de docentes de la ciudad de México. Abordada como un estudio de
caso (Neiman y Quaranta, 2006), la investigacién incluy6 una estadia
en el campo de ocho meses (tanto en la institucién formadora como
en las escuelas de nivel primario receptoras de sus practicantes) y
se trabajé con una muestra intencional en la que los sujetos fueron
seleccionados siguiendo el criterio de pertenencia a un grupo-clase
que estuviera cursando alguna de las instancias de practicas pre-
profesionales en el marco de la licenciatura citada.

Pretendiendo contribuir a una caracterizacién del atravesamiento
subjetivo de la socializacién profesional en el marco del contexto
sociocultural contemporineo, la recoleccién de los datos que aqui se
analizan estuvo orientada por el objetivo de comprender:
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¢como los jovenes futuros docentes viven y se apropian de la cultura
profesional de la que pretenden formar parte? ;Qué movimientos
subjetivos realizan para poder asumir la tarea docente? ;Qué valores,
creencias y emociones emergen al asumir la tarea docente? ;Qué
versiones construyen — en sus primeras experiencias de intervencién
pedagégica — respecto de la naturaleza del trabajo docente?

Metodolégicamente, estas preguntas se abordaron desde
una linea de indagacién que privilegié estrategias propias de la
investigacién cualitativa (Alonso, 1998; Araujo y Fernindez, 1996;
Janesik, 2000; Taylor y Bodgan, 1984) con enfoque interpretativo
y en continuidad de coherencia con el posicionamiento tedrico
de base de la investigacién. Desde alli se postula una concepcién
de sujeto como sujeto psiquico y social, soporte y efecto de una
estructura histérica (biogréifica y social); y donde la subjetividad es
concebida como el conjunto de procesos que constituyen al sujeto:
vinculados con la configuracién de un mundo interno (estructura
psiquica) y con la inclusién en un orden socio-cultural (encarnado
en las instituciones sociales) que se internaliza y orienta los
comportamientos (Benveniste, 1971; Kaes, 1989; Fernindez, 1998;
Fernindez, 1989; Ramirez Grajeda y Anzaldtua Arce, 2014).

Teniendo como marco una estrategia metodoldgica mds amplia
(que incluy6 la obtencién de datos a través de otras herramientas)*, los
resultados expuestos en el presente trabajo corresponden al andlisis
de las producciones discursivas de la muestra antes mencionada,
constituida por tres grupos de practicantes (con un promedio de 12
integrantes cada uno). Dicho material fue producido en el marco
del dispositivo de grupo de reflexién con modalidad operativa (Baz,
1996) —en dos sesiones de hora y media cada una (con cada uno de
los grupos) — , el cual se constituyé en una via 6ptima de acceso a
significados, emociones, valores y sentidos a los que aparece asociado
el trabajo docente en las primeras instancias de intervencién y
encuentro con el contexto y objeto real de trabajo.

4. Se realizaron entrevistas en profundidad a docentes de las instituciones formadora y
receptora de practicantes; entrevistas biogréficas a practicantes; observaciones de clases
de practicantes.
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La recoleccién de material estuvo centrada en la buisqueda de
sentidos y en la comprensién de la subjetividad y significados de los
que son portadores/constructores los sujetos involucrados. Luego,
la tarea analitica estuvo orientada por el esfuerzo de reconstruccién
de las articulaciones entre realidad psiquica de los sujetos singulares
y el conjunto intersubjetivo del que forman parte — y al que dan
consistencia — (Remedi, 2004). En este marco, el estudio de los
procesos de configuracién subjetiva de los futuros nuevos docentes
supuso indagar en los significados, las normas, los valores, los
mandatos, la novela® del mundo socio-profesional y los modos en que
todos estos elementos se articulan con la dindmica de la iniciacion.

Resultados

Enlo que sigue, sistematizaremos los principales emergentes de los
discursos grupales que aportan a la comprensién de los modos en que
los sujetos entrevistados viven y se apropian de la cultura profesional
de la que pretenden formar parte, y de sus propias versiones respecto
a la naturaleza del trabajo docente. Con base en el material empirico,
expondremos como el deseo de cambiar, de romper con las formas escolares
tradicionales hoy perimidas, junto con e/ amor a la profesion y el deseo
de ayudar a otros a salir adelante, se constituyen como los principales
pilares que sostienen la decisién de ser maestros, mds alld de la
desvalorizacién generalizada respecto al trabajo docente o de lo que
los otros significativos (padres, hermanos, amigos) piensen respecto a
esa eleccién. Desde ese planteo, el ejercicio de la tarea y la superacién
de las dificultades que pudiera implicar, resulta posible por el amor
a la profesién y a los nifios como portadores del futuro que ellos
(como docentes) colaborardn a forjar. La vocacién de servicio y un
compromiso social de cambio aparecen complementando ese amor-
vocacién-conviccién, todo lo cual, se va “acrecentando” a medida que
se van acumulando experiencias en la trayectoria profesional.

5 Se alude a la nocién de novela en el sentido psicoanalitico; es decir, la construccion
imaginaria de los sujetos, tal como se presenta en su memoria y deseo.
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El trabajo con las infancias (del mundo contemporineo)

La ambivalencia con la que se vive el trabajo con los nirios de hoy®,
ha tenido un lugar central en las producciones discursivas de algunos
grupos: los ninos son los que atribuyen sentido a la tarea docente
y son caracterizados, fundamentalmente, como alumnos diferentes a
los de antes (como eran ellos, los entrevistados). Los nirios de hoy —
caracterizados como activos, curiosos, hébiles, inteligentes, astutos
— son identificados, junto con sus familias, como exponentes de un
contexto socio-histérico cuyos discursos y précticas desvalorizan la
funcién social de la escuela y el trabajo docente, situacién que se
asocia al debilitamiento de la autoridad del maestro para pararse al
[frente, ser atendidoy llevar adelante una clase.

Esta caracterizacién de las infancias y del contexto socio-cultural
en el que se desarrollan las pricticas, se contrapone y complementa
a una idealizacién del pasado y de la imagen que los practicantes
sostienen de su propia infancia: en un tiempo en que los nisios eran
mds obedientes y, por tanto, los maestros ( que eran mds respetados por los
padres) tenian menos dificultades en el desemperio de su tarea. Un pasado
imaginario signado por la inhibicién de la libertad por parte de las
generaciones adultas sobre las mds jévenes, situacién criticada ala vez
que, implicitamente, afiorada: en tanto eran aquellas circunstancias
las que prefiguraban un lugar previsible tanto para un nifio-alumno
“pasivizado”y “fcil de controlar” como para un docente dotado de la
autoridad para ejercer ese control.

Por otra parte, en las caracterizaciones de los nifios que han tenido
como alumnos, los entrevistados aluden también a sus origenes y
contextos socio-familiares. En esa alusién, el maestro aparece como aquel
que puede suplir las carencias del hogar (dando lo que este no da) y el que
tiene que comprender la situacién singular de cada sujeto. Esta situacién
se plantea como un factor que diversifica su trabajo: en contraste con los
planteos de la pedagogia tradicional, se advierte que no seria pertinente
dar a todos lo mismo. En ese planteo, los futuros docentes asumen que el

6. El texto en itélica corresponde a palabras y frases usadas por los entrevistados.
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maestro debe atender a la heterogeneidad y diversidad propia de cada
salén de clases, y, si es necesario, partirse en varias partes no solo para
dar a cada alumno lo que necesite, sino también para responder a las
multiples demandas y exigencias del contexto social e institucional.
Asi, se identifica un incremento en la complejidad del oficio por el que
han optado y que (contrariamente a lo por ellos vivenciado) el sentido
comun caracteriza como sencillo, ficil y plausible de ser ejercido por
cualquier adulto con conocimientos bdsicos.

Desde la perspectiva grupal, la escasa remuneracién econémica, el
desprestigio generalizado de la profesién y el escaso reconocimiento
de su complejidad, queda compensada con las gratificaciones que
suponen el aprendizaje de los nifios y el afecto que ellos brindan:
la recompensa del caririo y aprendizaje de los nirios, como elemento
reparador y gratificante distintivo de la profesién En este punto,
es de mencionar que a la descripcién objetiva de las condiciones
desfavorables del desempeiio docente, es recurrente la contraposicién
discursiva que refiere a las satisfacciones internas que no estin a
primera vista, cuya fuente radica en los vinculos afectivos, con los
nifios y la profesiéon). La principal satisfaccién que este trabajo
acarrea se ejemplifica con anécdotas y vivencias que dan cuenta de
como el maestro ingresa al nirio al mundo simbdlico, ensenandole a
leer, escribir, hablar (aprendizajes que, aluden a lo més bésico de la
escolarizacién).

El trabajo docente queda también referido a la posibilidad de
ampliar horizontes y de abrir los ojos para poder mirar realidades
desconocidas e, inclusive, la propia realidad, con el sentido de sacarlos
(alos alumnos) de un conformismo — mowverlos de lugar — en el que,
aparentemente, estarian inmersos como parte de la sociedad. Abrir
panorama, abrir puertas'y darles armas para enfrentar esa realidad son
significantes ligados a la responsabilidad que tiene el maestro, con
los nifios y con la sociedad de la que forman parte. Desde el planteo
de los entrevistados, alli radica la relevancia social del trabajo del
maestro, quien queda ubicado como el que prepara a los nifios para
vivir en sociedad, debiendo ser el ejemplo que los alumnos habrin
de imitar. Asi, la responsabilidad y el compromiso de la profesién
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no solo estin dados en relacién con las prescripciones que hay que
cumplir, sino, y mds importante, con la perspectiva de ofrecer a los
nifios una formacién para la vida.

En este sentido, los planteos grupales refieren a dos facetas
del trabajo docente: una faceta mas inmediata, la interaccién con
los nifios, y otra, mds trascendental, la misién socio- educativa del
maestro. En ese marco, e/ trabajo con los nifios es pensado como un
trabajo de indole social, cuyo sentido excede ampliamente el suceder
de la interaccién cotidiana en las aulas.

Hacia la ruptura de las formas instituidas

Identificindose como una nueva generacién de maestros, el lugar
que los futuros docentes se autoasignan en la escena educativa es el de
constituirse en una a/fernativa a la escuela y a la ensefianza tradicional:
alternativa sostenida en los principios del constructivismo y que
propugnaria una relacién pedagégica basada en un vinculo mds libre,
en una formacion integral y en una dialéctica de dar y recibir mutuos
(entre docente y alumnos): dar amor, conocimientos, experiencias;
recibir amor y reconocimiento’.

El significante del cambio, que se enuncia insistentemente en las
relexiones grupales, refiere al cambio de las formas'y los tipos de contenidos
de la enserianza, al cambio del tipo de relacion docente-alumnos, al cambio
de la escuela, al cambio del mundo. Paralelamente, y en el marco de las
reflexiones relativas a los cambios deseados y procurados, la reflexién
también alude a la nocién de adaptacién como caracteristica propia
del trabajo del maestro (y del practicante): adaptarse y adaptar las
propuestas de enserianza al contexto, a la institucion, al grupo, a los
maestros, a lo prescripto. Esta paradoja (cambiar el mundo a través de

7. Planteada como relacién dialégica, de intercambio reciproco de afectos, saberes y ex-
periencias, pareciera minimizarse o borrarse, en un plano imaginario, la asimetria que
hace al lugar del docente y al de los alumnos. Podria pensarse que, junto a otros facto-
res, esta negacion de las diferencias (la cual, probablemente, es producto de la situacién
de pasaje que los futuros nuevos docentes estin transitando) contribuye también a la
recurrentemente aludida dificultad por lograr ser vistos, por los alumnos, como sus
“maestros” (esto es, no pudiendo ser investidos como sujetos supuesto saber).
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la educacion / adaptarse como condicion que posibilita el acto educativo),
que estd en la base de las diferentes producciones grupales, se juega
también en los sentidos atribuidos a la tarea docente.

El emergente del maestro como aquel que se adapta y adapta su
propuesta al contexto (y también a los intereses de los nifios) se asocia a
la frustracién que provoca un panorama futuro en el que la formacién
integral y humana® propiciada parece no tener lugar. Situados en
el lugar de practicantes, se plantea la necesidad de adaptarse a la
modalidad de trabajo que los nirios vienen teniendo con el maestro
titular, como unica posibilidad de establecer un vinculo con ellos y
de estos con el conocimiento. Se trata de un vinculo que no puede
establecerse desde la innovacién absoluta, ya que, para que los nifios
respondan al trabajo propuesto, es necesario partir de los modos de
relacién — entre ellos, con el conocimiento y con el maestro — que
les resulten conocidos (a los alumnos).

El trabajo con los nifios queda asi referenciado en la dificultad
por trabajar con metodologias innovadoras que den protagonismo,
voz y participacién a los alumnos, a quienes también se caracteriza
como sujetos escolarizados que 7o saben, que no estdn acostumbrados
a trabajar con metodologias diferentes a las llamadas tradicionales,
razén por la cual ellos (los practicantes) y sus propuestas quedan
expuestas al fracaso.

Complementariamente, aunque los practicantes se consideran
portadores de una visién alternativa del aprendizaje (como proceso
creativo y activo) y del conocimiento (como producto de una
construccién del sujeto), a partir de los cuales propiciar un cambio
en las formas tradicionales de ensefianza, reconocen carecer de
herramientas metodolégicas que habilite y dé lugar a la actividad
y protagonismo del sujeto que aprende. Asimismo, en alusién
a sus propias biografias escolares, refieren estar desprovistos de
experiencias vividas que pudieran servir de base para construir un

8. La formacién integral para la vida, significada como objetivo central del trabajo do-
cente, queda recurrentemente aludida en un doble sentido: una formacion pragmdtica
(brindarles conocimientos y habilidades que puedan usarse) y una formacion en valores
para integrarse a la sociedad.
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saber-hacer profesional para la implementacién de metodologias
participativas, colaborativas, creativas, innovadoras.

En la experiencia de los entrevistados estas carencias se hacen
evidente cuando los intentos de innovacién son mirados y valorados
desde categorias asociadas a la idea de “disciplina” (como las de
“manejo de grupo”; control del tiempo; quietud y silencio) aun
vigentes en la vida escolar y que chocan con la concepcién de un
alumno activo, inquieto, que se mueve, que cuestiona y que, a partir

de alli, puede aprender.
Dificultades para implementar el cambio deseado

Ahora bien, no solo los rasgos particulares de las infancias actuales
son vivenciados como obsticulos inherentes al trabajo docente, sino
también los paradéjicos discursos del contexto laboral y social’:
el maestro debe responder a diversas y diversificadas demandas
y su saber hacer no puede construirse solo en base a perspectivas
tedricas y convicciones personales. Por el contrario, y como quedé
sugerido en el punto precedente, se trata de un saber-hacer que estd
inevitablemente nutrido de los modos o modelos de ensefianza que
se han vivenciado como alumnos y que, paradéjicamente, son los que
se pretenden cambiar.

Los sentimientos de inseguridad e incertidumbre generados
por la implementacién de metodologias en las que ni ellos ni los
alumnos se sienten comodos parecieran conducir a un repliegue en las
viejas formas conocidas que dan seguridad y mejores resultados en
la relacién docente—alumno. Asi, la adaptacién del nuevo maestro
al medio social en el que se inscribe su trabajo, de los contenidos
que ensefia y de sus metodologias — reproduciendo y repitiendo
las formas pedagégicas que se critican — constituye una “salida”
razonable y no deseada para sobrevivir — no solo como practicante,
sino también como maestro — en el contexto laboral escolar.

9. Paradéjicos, en tanto se asigna un alto encargo social a la tarea de educar, pero con una
importante depreciacién profesional y salarial para quienes estin llamados a esa tarea.
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Asimismo, es recurrente la alusién a las tensiones que genera
la diversidad de tareas que institucionalmente hay que cubrir, y la
multiplicidad de lugares que hay que asumir (madre, amiga, compariera,
réferi, confidente). El trabajo del maestro vinculado a la formacion en
valores queda segun los entrevistados, relegado a un segundo plano,
desdibujado y dificultado en un contexto institucional que plantea
variadas exigencias de eficacia. Tales exigencias se condensan en
el deber de cubrir todos los temas de un programa en un periodo de
tiempo determinado — generalmente, vivido como escaso — para
lograr en los alumnos aprendizajes que han de ser calificados en las
instancias evaluativas correspondientes. A ello se suman las tareas de
diversa indole (burocriticas, institucionales, extracurriculares).

Por otra parte, la posibilidad de innovacién se veria dificultada
por la cantidad de tareas cotidianas y obligaciones a las que se
enfrenta el maestro, en un tiempo limitado y ocupado mis por
un importante nimero de tareas burocritico-administrativas
que por tareas pedagégicamente significativas. En ese planteo, la
singularidad de los contextos dulico, institucional y social a los cuales
tiene que responder la labor docente es un significante que emergié
recurrentemente, girando en torno a la idea de que no es posible
pensar que hay una sola manera de asumir la tarea pedagégica: e/
maestro y su propuesta tienen que adapmrse al contexto para poder ser
pertinente a sus necesidades. E1 buen hacer docente queda asociado
tanto a su capacidad de acomodarse a las circunstancias concretas en
las que se desarrolla como a su eficacia, en términos de aprendizaje
constatable en los nifios. En este sentido, la posibilidad de llevar
adelante pricticas innovadoras se acota, pues los nuevos docentes
se ven compelidos a encaminar sus propuestas en funcién de
las dindmicas 4ulicas y formas de abordaje de los contenidos ya
instituidas, en vistas a alcanzar una minima eficacia en el hacer.

Asi, el contexto de trabajo es entendido como otro elemento de
importancia que incide sobre la tarea del maestro, tanto en el vinculo
con los nifios (y en el sentido de trabajar con ellos) como con los
padres: las presiones por lo que hay que cumplir y hacer, la relacién
que se establece con los otros (quienes elaboran diferentes demandas
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desde lugares disimiles), el no manejo del tiempo encaminan los
esfuerzos del trabajo hacia otra direccién, diferente a la deseada.
Esto se constituye en fuente de insatisfaccién que se acrecienta por
la escasa posibilidad de ver los resultados, que son de largo plazo y
que se vinculan con lo implicito de las formas de ensefianza, més que
con el aprendizaje del contenido concreto.

Desde esas reflexiones, el futuro de los practicantes se percibe
como promisorio a partir del egreso de la Normal, imaginando
un escenario en el que ya no estardn compelidos a amoldarse a
formas y concepciones ajenas, en tanto contardn con la posibilidad
de: tener un grupo prapio, por un z‘iempo prolangado, sin una segunda
mirada perturbadora, lo cual, ademds de habilitar una relacion de
respeto y autoridad, posibilitard un trabajo autonomo desde una
construccion propia, basada en concepciones también propias. La
tensién generada entre el deseo de libertad versus la necesidad de
adaptarse a las formas instituidas, parecen resolverse y abordarse
desde la referencia a una esperanza de que la titulacién sea la llave
de una libertad, en tanto suprimird el vinculo con los profesores de
la institucién formadora y de las escuelas primarias que evaldan,
observan, controlan, autorizan el hacer (solicitando constantes
adaptaciones de acuerdo al estilo propio)™.

Ahora bien, pensarse en un futuro cercano enfrenta a los
practicantes, también, con un conflicto interno que los lleva a
imaginarse como protagonistas de dos escenarios contrapuestos: sea
constrefiidos en su hacer por las condiciones institucionales reales
que han conocido durante las pricticas pre-profesionales; sea con la
libertad y capacidad para superar tales condiciones e implementar
las propuestas ideales de cambio que vienen sosteniendo como parte
de una nueva generacion. Se trata de dos posibilidades contrapuestas
que se postulan como imperativos objeto de debate: cansarse, darse
por vencido (opcién probable y repudiada que implica asumir el lugar

10. Cabe senalar que ¢/ frabajo de planificacion aparece, con especial fuerza, como nudo
conflictuante en esta relacién practicantes-maestros que piden cambios y multiples
adaptaciones que generan confusion y que, podriamos pensar, también generan temor a
una fusién con el maestro.
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del maestro duramente criticado, pero que evitaria la desilusién de
intentar hacer algo que no se puede) / tomarlo como wun reto, hacerse
mds fuerte (opcion improbable y valorada).

Al respecto, las producciones grupales oscilan, pendularmente,
entre las referencias a /o que realmente ocurre en las escuelas (encarnado
en lo que hacen los maestros de las escuelas primarias que los han
acompafiado en sus précticas) y /o que debiera ocurrir (lo que intentan
hacer los practicantes, lo que procurardn hacer como maestros); desde
fluctuantes posiciones de impotencia (las condiciones determinan
nuestro hacer) y de omnipotencia (con compromiso, ganas y esfuerzo
podemos cambiar la escuela y el mundo). De este modo, mientras
que en algunos momentos los entrevistados se posicionan desde el
lugar de practicantes idealistas que anhelan llevar a cabo un cambio
transformador, en otros se posicionan imaginariamente como los
futuros maestros ya recibidos cuyos anhelos se ven frustrados por las
condiciones institucionales de trabajo. La pregunta que los practicantes
parecieran hacerse es: ¢qué hacer con el idealismo y con el conocimiento
de las condiciones propias de la realidad escolar cotidiana?

Conclusiones y discusiones

De lo expuesto se deriva que la etapa de la socializacién
profesional objeto de estudio se experimenta como un proceso de
adaptacién a un mundo laboral y escolar que es criticado por su
anacronia respecto de la sociedad e infancias contemporineas y de
las corrientes pedagdgicas revisadas en el plano teérico durante la
formacién inicial. En ese marco, el deseo de constituirse en una
generacién del cambio pedagégico sucumbe, durante esta fase de la
socializacién, ante unas condiciones laborales que se condicen con la
depreciacién social de la profesién y ante los rasgos de una cultura
profesional que se erige en torno a los significados del control y la
eficacia del propio hacer.

Provistos de las significaciones que la institucién formadora
les ha ofrecido, los sujetos futuros docentes otorgan sentido a su
eleccién profesional a partir de una identificacién con los discursos
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de la vocacién y el compromiso social, desde significaciones que
se acoplan a deseos singulares vinculados al cambio social y a la
democratizacion del vinculo pedagdgico. No es la ensefianza (de
conocimientos y saberes a transmitir) lo que vuelve convocante al
mundo de la profesién, sino las funciones de socializacién (merced
a la disciplina escolar) y subjetivacién (tendiente a que los sujetos
sobre los que se trabaja desarrollen su potencial) que tienen lugar
(Dubet, 2002) y que dotan de relevancia social a la tarea.

Es lo que no se ve (lo interno y lo que excede al aula) y lo que no se
puede medir en el corto plazo (lo que los eximenes no pueden “asir”en
una calificacién) lo que permite otorgar sentido al trabajo docente: tanto
en un plano social, como en un plano personal. Poniendo énfasis en la
trama vincular y en la légica de la relacién (Dubet, 2002), los futuros
docentes entienden que la singularidad de la profesién estd dada por
ser un trabajo cuya materia prima son sujetos, que se sostiene en una
dialéctica de dar-recibir: dar a los alumnos conocimientos y valores, pero
también carifo, amor, comprension; recibir de los alumnos carifio, amor,
reconocimiento, como pago simbélico que compensa ampliamente el
escaso reconocimiento material. El vinculo afectivo y profesional con
los nifos, se constituye en fuente de sentido y satisfaccién personal: la
profesién pasa a ser asi un modo de realizacién personal.

El “buen docente” queda definido por sus atributos y cualidades
personales (atendiendo a “lo que tiene para dar”y su disposicion a
“recibir”), mds que por su “capacidad técnica” para portar el legado
cultural que la escuela le pide transmitir. No obstante reconocer
la importancia de una sélida formacién profesional para llevarlo a
cabo, prevalece la idea de que se trata de un trabajo cuyo desempefio
requiere mucho mds que un saber transmitir conocimientos: involucra
a los sujetos en su totalidad, siendo ellos (los sujetos) su instrumento
central (como sefialaba uno de los grupos: se trabaja con humanos, no
con mdquinas)''. En este sentido, no hay formacién que alcance si el
sujeto no cumple con dos prerrequisitos indispensables: /a vocacion-

11. Se alude a cémo la intersubjetividad esta cruzada por los afectos, pero también por lo
imprevisible, por lo no programable y por lo falible.
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conviccion en la eleccién profesional (lo cual signa a la docencia de
un rasgo singular que la diferencia del resto de las profesiones) y el
compromiso social con su tarea.

Ahora bien, en la descripcién de lo que sucede en las pricticas de
novatos y expertos, el contexto socio-institucional se identifica como
una dificultad central en la implementacién del cambio mencionado.
La escuela es percibida como una institucién que — tomando como
referencia los patrones de la eficacia, la rapidez y seguridad en la
consecucién de sus objetivos — orienta centralmente su control en
la bisqueda y exigencia de unos resultados que puedan evaluarse,
medirse (Pérez Gémez, 1998b) y mostrarse en el corto plazo, para
dar cuenta de la pertinencia de su funcionamiento.

El impacto de esta légica en la labor cotidiana del maestro se
visualiza en situaciones en las que la escuela se presenta como una
institucién que establece tiempos escasos y fragmentados, que genera
multiples demandas a las que el maestro tiene que atender y que mide
el hacer docente con resultados de corto plazo (a través de los sistemas
de evaluacién y calificacién escolar), desconociendo los efectos de
largo plazo de su hacer. Una institucién que no solo demanda tareas
burocriticas, sino que burocratiza el trabajo del maestro, quien,
alienadamente, debe preocuparse mds por cumplir eficazmente con
los requisitos que la institucién demanda, que por otorgar un sentido
a la tarea que lo habria convocado a la docencia: la apuesta por una
formacién humana de los nifios y su integracién en la sociedad.

Los futuros maestros quedan agobiados por una multiplicidad de
demandas que tienen que cubrir y que provienen no solo del aparato
burocritico, sino también de los mismos nifios contemporineos y de
sus familias, en tanto miembros de un mundo social en proceso de
profunda y continua transformacién que rompe con los consensos
respecto al valor de la escuela, los valores que ella ha de transmitir y
los modos legitimos de hacerlo. En este marco “llegar” a los nifios es
una tarea que se dificulta en el intento de que los ideales educativos
que se sostienen puedan motivar y ser tomados como metas deseables
(Garay, 1996, p. 154) para los sujetos que forman parte de las nuevas
generaciones.
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Los nifos, la sociedad, el contexto laboral e, incluso, la propia
formacién, se erigen como obstdculos a sortear en la consecucién de
la tarea: hay que realizar un trabajo “en contra” de ellos, en bisqueda
de su transformacién. Intento de transformacién que se convierte en
fuente de sufrimientos, ante los cuales la profesién comienza a ser
ejercida en un repliegue en las viejas formas conocidas-criticadas-
efectivas. Situacién que conduciria a un “sufrimiento ético” (Dejours,
1998, 2012), por traicionar los propios ideales y valores respecto al
“trabajo bien hecho”, en el ejercicio de la tarea profesional.

Siguiendo los planteos de Dejours (2013), estamos haciendo
referencia al sufrimiento que generan las condiciones laborales
y socio-institucionales de desempefio docente, que obstaculizan
un trabajo de calidad y la posibilidad de concretar los propdsitos
democratizadores planteados a la escuela; al sufrimiento que provoca
el no poder satisfacer las exigencias que socialmente se le demandan,
atendiendo a la carencia de un saber-hacer que haga eficaz la
realizacion del trabajo; al sufrimiento que provocan los sentimientos
ambivalentes implicados en el trabajo con los nifios, asociados a
los temores de hacer dafio (con el trabajo mal hecho) y a perder
el control de la situacién pedagdgica; al sufrimiento que provoca
el escaso reconocimiento al esfuerzo, energia, pasién, compromiso
personal puestos en el desarrollo de la tarea profesional y que puede
producir una desestabilizacién de las referencias en que se apoya la
identidad (Dejours, 1998).
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RESUMO

Este artigo resulta de pesquisa realizada com professores iniciantes
que atuam na coordenacio pedagdgica nas redes publicas estadual e
municipal de Rondondépolis, municipio do interior do Mato Grosso,
Brasil. O objetivo da pesquisa consistiu em investigar o que narram os
iniciantes sobre o processo de aceitagdo do cargo de coordenadores,
apesar de pouco tempo na carreira docente, e que dificuldades e desa-
fios enfrentaram nesse processo de travessia de iniciantes a coordena-
dor pedagégico. Para tanto, questionamos: O que motivou os profes-
sores a assumirem a func¢do de coordenadores ainda na fase inicial da
docéncia? Na condigio de professores iniciantes, quais foram os maio-
res desafios encontrados ao assumirem essa nova fun¢do? A pesquisa,
de abordagem qualitativa, contou neste recorte para o presente artigo,
com a participagdo de dois professores iniciantes em atuagdo como
coordenadores  pedagdgicos, considerando o critério de estarem nos
primeiros cinco anos de exercicio da docéncia, e as entrevistas narra-
tivas foram a principal fonte de dados. A investigagio demonstrou
que, ainda que os professores iniciantes se apresentassem motivados
para assumirem a coordenagdo pedagdgica, a travessia de uma fungio
a outra foi marcada por expectativas e desafios.



Palavras-chave: Professores Iniciantes. Coordenagio Pedagdgi-

ca. Redes Publicas de Ensino.
INTRODUCAO

O presente texto faz referéncia a um recorte de pesquisa de Mes-
trado que investigou professores iniciantes que atuam na coordenagio
pedagdgica no municipio de Rondonépolis, intitulada “Professores
iniciantes no exercicio da coordenagio pedagégica em Mato Gros-
so: por entre nds e lagos”, concluida no ano de 2020, vinculada ao
Programa de Pésgraduagio em Educagio da Universidade Federal de
Rondonépolis - PPGEdu/UFR, trazendo a tela as percepcdes de dois
professores, sendo um da rede municipal e um da rede estadual, no in-
tuito de representar as duas redes publicas de ensino de Rondonépolis.

Papi e Martins (2010, p. 44) nos ajudam a compreender o per-
curso inicial da docéncia ao esclarecer que “é no periodo de iniciag¢do
profissional que o professor se defrontard com a realidade que estd
posta e com contradi¢bes que nem sempre estard apto a superar”.

Neste contexto, insere-se a presente investigagio, que contemplou
os professores iniciantes das redes estadual e municipal de Rondo-
népolis, em atuagio na coordenagio pedagégica. A intencionalidade
do presente texto estd em investigar o que narram os iniciantes sobre
o processo de aceitagio do cargo de coordenadores, apesar de pouco
tempo na carreira docente e que dificuldades e desafios enfrentam
nesse processo de travessia de iniciantes a coordenador pedagégico.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, contou com a participag¢io
de dois professores iniciantes em atua¢do como coordenadores pe-
dagégicos nas redes municipal e estadual de Rondonépolis, conside-
rando o critério de estarem nos primeiros cinco anos de exercicio da
docéncia, e as entrevistas narrativas consistiram na principal fonte de
dados. Para atender aos objetivos da pesquisa, questionamos: O que
motivou os professores a assumir a fungio de coordenadores peda-
gogicos ainda na fase inicial da docéncia? Na condigdo de professor
iniciante, quais foram os maiores desafios encontrados ao assumir
essa nova fun¢io?
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Os desdobramentos da investigagio estio expostos nas segdes
subsequentes, em que buscamos desvelar o processo de travessia da
funcio de professor a coordenador pedagégico, a luz dos referenciais
tedricos e das narrativas dos participantes.

O PERCURSO INICIAL DA DOCENCIA: O LAPIDAR
DAS PEDRAS NO CAMINHO

Os debates que tém sido travados sobre a formagdo dos professores,
tanto no ambito das politicas educacionais quanto na literatura acadé-
mica da drea educacional, tém apontado para a necessidade de um olhar
mais direcionado para a fase inicial da docéncia, devido a sua importan-
cia e seu impacto no desenvolvimento profissional do professor.

Garcia (2010) em pesquisa que relaciona o professor iniciante,
a pratica pedagdgica e o sentido da experiéncia, fornece uma con-
tribui¢do salutar para pensarmos o processo de inicia¢do a docéncia
dos sujeitos dessa pesquisa, que sdo iniciantes também na funcio de
coordenadores pedagégicos. O autor trata do conceito de expertise,
tratando de situd-lo ao longo da evolu¢io da carreira docente, ini-
ciando a anilise a partir do primeiro ano de docéncia. Garcia (2010,
p- 27) pontua que os estudos gravitam em torno de duas vertentes:
o processo de se converter em professor experto e as caracteristicas
e priticas que definem um professor experto. Assim, “dentro desses
estudos, tem sido cldssico o contraste entre os professores expertos
e os iniciantes”.

Neste sentido, encontramos em Shulman (2014) a reflexdo, a
partir de pesquisas realizadas com professores em diferentes niveis
ou etapas da docéncia, acerca do “trifego” do status de aprendiz
para professor, metdfora utilizada para caracterizar o processo ini-
cial da docéncia em que o docente precisa ser capaz de aprender
o conteddo por si mesmo, jd distante do meio académico. Para
Shulman (2014, p. 201) “a evolugio, de estudantes a professores, de
aprendizes a professores iniciantes, expoe e ilumina os complexos
corpos de conhecimento e habilidades necessdrios para funcionar
eficazmente como professor”.
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Na mesma perspectiva, Silva e Nunes (2016, p. 132) contribuem
ao pontuar que a énfase na temdtica apresenta crescimento, contudo,
alertam para a urgéncia na ampliagdo das pesquisas nesta drea, tendo
em vista as contribui¢ées dessas discussdes para a “permanéncia e o
apoio a jovens professores”. Os autores expdem ainda que

Os dilemas e dificuldades do professor iniciante sdo causados pela
exigéncia de atuagdo em que a contradi¢do marca a possibilidade
do reconhecimento ou da negagio. Entre os aspectos, destacam-se:
a relagio com o aluno; a dicotomia teoria-pritica; a relagio com
os pares; a condi¢io material de trabalho nas escolas; o conteddo
e as metodologias frustrantes quando tratamos das condigdes
objetivas do trabalho docente, que gera sentimentos e sensagdes,
como angustia, inseguranga, fracasso, desmotivagio. Desta forma,
ha, dialeticamente e contraditoriamente, a possibilidade para que o
docente possa se reafirmar na profissio ou negar a profissio. (SILVA;

NUNES, 2016, p. 133)

Salientamos que, de acordo com a pesquisa de Garcia (2010), o
professor experto nio é apenas o professor com no minimo cinco
anos de docéncia, mas de um profissional que desenvolveu, ao longo
deste tempo de exercicio da profissdo, um nivel de conhecimento e
destreza, que se configuram em competéncia profissional, aspectos
que se desenvolvem para além da simples experiéncia, mas que re-
querem um processo constante de reflexdo sobre a pritica.

Ressaltamos, ainda, que tanto nas escolas da rede municipal
quanto nas estaduais de Rondonépolis, /oci desta pesquisa, o acom-
panhamento aos professores iniciantes, quando acontece, ¢é realiza-
do pelo coordenador pedagégico. No caso da pesquisa em questio,
discute-se que o professor iniciante que estd na coordenagio peda-
gbgica enfrenta todos os desafios e entraves referenciados pelos te-
6ricos, porém, via de regra sem acompanhamento da gestio (visto
que ele faz parte da gestdo), e tampouco dos pares, que o concebem
como aquele que estd a sua disposi¢do para resolver todas as situ-
acoes de conflito.
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PERCURSO METODOLOGICO

Para os primeiros passos desta investigagdo encontrei aporte teé-
rico em Groppo e Almeida (2015), que em suas pesquisas discutem
os coordenadores pedagdgicos iniciantes, afirmando que enfrentam
um duplo “choque com a realidade” com base no proposto por Hu-
berman (1995), que impacta tanto professores iniciantes quanto pro-
fessores em processo de transi¢do para novas fungoes.

Nesta investigacdo, o CP iniciante ¢ também o professor inician-
te, que embora esteja se ambientando com as atribui¢des do oficio de
ser professor, com as tarefas do cotidiano, o contato com estudantes,
as relagdes entre curriculo, planejamento e ensino, e neste processo,
forjando sua identidade profissional, passa a conviver com as deman-
das complexas da coordenagio pedagégica.

Nas a¢des desencadeadas pela pesquisa, o contato com as redes
municipal e estadual de ensino de Rondonépolis, primeiramente,
possibilitou atender o objetivo de tragar o perfil dos CPs, em exerci-
cio, nas escolas das referidas redes, por meio da coleta de dados re-
alizada no primeiro encontro de formagio a eles destinada. A partir
do delineamento do perfil, foram selecionados os dois participan-
tes da presente pesquisa, sendo um professor da rede municipal e
um da rede estadual de ensino de Rondonépolis, Mato Grosso. Os
participantes foram selecionados segundo os seguintes critérios: ser
professor iniciante com atuagdo na docéncia inferior a 5 anos; estar
atuando como coordenador pedagégico e participando da formagio
continuada ofertada pelas redes estadual (SEDUC/MT) e/ou mu-
nicipal de ensino (SEMED).

A coleta de dados ocorreu no periodo de fevereiro a novembro
de 2019, e a principal fonte de dados consistiu-se em entrevistas
narrativas realizadas com os participantes no intuito de que relatem
de maneira significativa como interpretam suas experiéncias e traje-
torias. Neste sentido, de acordo com Weller e Zardo (2013, p. 132)
o pesquisador precisa ter o entendimento de que “[...] individuos
interpretam o mundo a partir de uma dada perspectiva, de determi-
nados interesses, motivagdes, desejos, entre outros [...]”.
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Com a finalidade de aprofundarmos o entendimento acerca do
contexto da pesquisa, sdo apresentadas a seguir as proposigdes te6-
ricas da coordenacio pedagégica e os entrelaces entre as dimensdes
do trabalho dos professores iniciantes em atuagdo nesta fungio.

PROFESSORES INICIANTES E OS SENTIDOS DA
TRAVESSIA PARA A COORDENACAO PEDAGOGICA

Para pensarmos os caminhos que sio trilhados pelo professor ini-
ciante na travessia para a fun¢io de CP, nos reportamos ao filésofo ca-
maronés Jean-Godefroy Bidima (2002), para quem a ideia de travessia

[...] conjuga, de uma s6 vez, as possibilidades histéricas existentes
no tecido social e as tendéncias e motivagdes sujeitas que empurram
os atores histéricos para um outro lugar. E no cruzamento da
objetividade e da subjetividade que alguma coisa de diferente pode
advir. A travessia se ocupa dos devires, das excrescéncias e das
exuberincias, ela diz de quais plurais uma determinada histéria é

feita. (BIDIMA, 2002, p. 5)

A fun¢io do CP, que apresenta multiplas configuragdes, decor-
re das atribui¢des que emanam da estrutura oficial e da estrutura
da escola. De acordo com o que expéem Almeida, Placco e Souza
(2016) a estrutura oficial refere-se ao instituido, como a legislagdo do
sistema ao qual estd inserido. J4 a estrutura da escola corresponde aos
aspectos que resultam da organizagdo e funcionamento da prépria
escola onde exerce a fungdo. As autoras inferem que:

Esses dois aspectos sdo de ordem objetiva, e conformam leis, normas
e orientagdes definidoras da atuacdo que, via de regra, sio postas
de fora pra dentro. Entretanto, ¢ o sentido que o CP confere as
atribui¢es que lhe sio feitas, a forma como se apropria do instituido,
que é de ordem subjetiva, que conforma sua pratica. Esse sentido
decorre de suas necessidades e valores. (ALMEIDA; PLACCO;
SOUZA, 2016, p. 63)
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Tais aspectos nos levam a refletir sobre o rito de passagem da
docéncia para a coordenagio pedagégica, em que sdo colocados em
relevo tantos aspectos da vida profissional deste sujeito em transigdo.

Almeida, Placco e Souza (2016) ajudam-nos a entender esse pro-
cesso, a0 esclarecem que

Investigar os sentidos da coordenagdo pedagégica implica em
voltar-se para os processos de subjetivacio dos sujeitos que
assumem essa atividade profissional, buscando aproximagdes com
o modo como se apropriam e constituem suas agdes, o qual se
relaciona com sua experiéncia, a histéria pessoal e profissional, seus
conhecimentos, seus afetos, seus motivos para exercer a profissio,
enfim. E, ao se aproximar dos sentidos, é possivel vislumbrar os

motivos e necessidades que os mantém na fungio [...] (ALMEIDA;
PLACCO; SOUZA, 2016, p. 62).

Ao nos aprofundarmos na busca pelos sentidos da coordenagio
pedagédgica, com base no que preconizam os tedricos acerca da com-
plexidade e excesso de demandas da fungdo, nos questionamos, e
buscaremos posteriormente vislumbrar, o que motivou os professo-
res iniciantes, participantes desta pesquisa a assumi-la, mesmo es-
tando ainda nos passos iniciais da profissio docente.

Ao consideramos a rotina dos CPs, imersos nas atribui¢des da
institui¢do, normatizadas pelas esferas superiores, depreende-se que
a maneira como o CP se apropria das demandas que emergem do
seu cotidiano ¢ que direciona suas agoes e, consequentemente, deno-
ta o sentido que ele confere e 0 modo como se relaciona com suas
atividades.

Para Almeida, Placco e Souza (2016)

[...] os sentidos atribuidos a determinado fendmeno equivalem
a revelagdo dos afetos do sujeito, pois, para a compreensio do
pensamento do outro nio basta o entendimento de sua fala e seus

significados, é preciso compreender suas motivagdes. (ALMEIDA,
PLACCO; SOUZA, 2016, p. 62).
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Nesta perspectiva, abordaremos o processo de travessia dos pro-
fessores iniciantes para a coordenagdo pedagdgica, a partir de suas
narrativas, em que ficam explicitos que sentidos atribuem aos de-
safios por eles enfrentados neste processo, que denominamos como
pedras no caminho. Importa-nos, para além de caracterizar e concei-
tuar este periodo de transi¢do, fazer referéncia a este momento mar-
cado por multiplas e complexas situagdes com que o profissional se
depara no inicio da carreira, potencializadas, no caso desta pesquisa,
pela assungio ao cargo de gestdo.

ATRAVESSIA DADOCENCIAPARAACOORDENCAO
PEDAGOGICA: O CAMINHAR POR ENTRE AS PEDRAS

Os caminhos tedricos percorridos até aqui levaram-nos a en-
tender a experiéncia docente como um fator preponderante para as
acoes do CP, tendo em vista que o dominio progressivo das ativi-
dades inerentes a pratica docente desencadeia a construgio de suas
proprias aprendizagens, o que lhe confere maior seguranga nas agoes
e o sentimento de estar potencialmente desempenhando bem suas
fung¢des na coordenagio.

Compreende-se que as tensdes referenciadas pelos teéricos sio
potencializadas quando este professor em inicio de carreira assume a
funcio de coordenador pedagégico, pois, a partir deste momento, ele
passa a ser visto pelos pares como alguém “completo” e que possui os
saberes necessdriospara esta atuagio.

Além disso, é este professor em inicio de carreira que, atuando
na coordenagio pedagdgica, fard o acompanhamento aos professo-
res que chegam na institui¢do também nesta condi¢do de profes-
sores iniciantes. Tendo em vista que as competéncias relacionadas
com a coordenagio pedagégica partem do principio de que o CP
atue como um agente mobilizador de recursos para a “facilitagio”
da insercdo profissional dos novos professores, questiona-se como se
da este processo quando o coordenador estd vivenciando a mesma
condigio. De fato, ainda que os entraves da carreira docente sejam os
mesmos, independentemente da etapa da carreira em que os docen-
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tes se encontram, os professores iniciantes enfrentam os dilemas com
maior incerteza em func¢do da inexperiéncia e despreparo.

Franco (2016, p. 27) argumenta que cabe aos CPs “[...] instaurar,
incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, pruden-
te, sobre todas as agdes da escola, com vistas a produgio de transfor-
magdes nas préticas cotidianas”. Entretanto, essas a¢oes, imersas na
tarefa de coordenar o pedagdgico, sio minimamente desafiadoras aos
professores iniciantes que atuam na coordenacdo pedagégica, quer
seja pela auséncia de experiéncia na docéncia e na coordenagio, quer
por implicacdes da fragilidade da sua formagao inicial, ou até mesmo
da falta de preparagio para assumir a fungio.

Acerca da relevancia da experiéncia educativa para exercer a fun-

¢do de CP, Carvalho (2017) afirma que

[...] Pode-se inferir que para o efetivo exercicio com qualidade que se
requer do coordenador, necessita-se de uma significativa experiéncia
educativa [...] nesse sentido, o espaco da coordenagio pedagogica
na escola deve ser ocupado por um professor (a) com experiéncia
em docéncia, com boa formagio e razodvel conhecimento de
pedagogia, dos saberes pedagdgicos e com capacidade de mediagdo
da organizagio do trabalho pedagégico na escola. (CARVALHO,
2017,p.21)

De acordo com a assertiva do autor, entende-se a experiéncia do-
cente como um fator preponderante para as a¢oes do CP, tendo em
vista que o dominio progressivo das atividades inerentes a pritica
docente desencadeia a construcio de suas préprias aprendizagens, o
que lhe confere maior seguranca nas agdes e o sentimento de estar
potencialmente desempenhando bem suas fung¢ées na coordenagio.

O CP, quer seja iniciante quer seja experiente, vivencia no seu
cotidiano situagdes que requerem a construgdo prévia de uma série
de competéncias que assumem natureza compdsita, que transcende
a justaposi¢do de conhecimentos didatico pedagégicos. Essas com-
peténcias se transmutam no conhecimento profissional docente, e se
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comportam como elementos balizadores da pritica profissional, em
qualquer fungio que o docente atue.

A partir dos levantamentos iniciais da pesquisa, em que se deli-
neou o perfil dos CPs em exercicio nas duas redes de ensino inves-
tigadas, foram selecionados os dois participantes para este recorte
da pesquisa, sendo um da rede estadual e um da rede municipal,
observando-se o critério de estar nos primeiros 5 (cinco) anos de
docéncia. No intuito de manter o sigilo com relagio aos nomes a
serem utilizados na pesquisa, foi solicitado aos participantes, no mo-
mento da entrevista, que escolhessem o nome pelo qual gostariam
de ser identificados na investiga¢ido. Foram respeitadas, portanto, as
indicagdes dos dois participantes: Anne e Paulo.

A coordenadora Anne tem 29 anos de idade, exerce a docéncia
ha quatro anos e a fungio de coordenadora ha sete meses. E peda-
goga e, no momento da entrevista, cursava a especializagio em Edu-
ca¢do Infantil. Anne atua em uma Unidade Municipal de Educagio
Infantil - UMEI, que atende 385 criangas de zero a trés anos, e con-
ta com 27 professores, além de mais uma coordenadora pedagédgica.
Ela escolheu esse nome para identificd-la na pesquisa por se tratar
do nome da sua filha.

O coordenador Paulo possui 29 anos, exerce a docéncia ha qua-
tro anos e é graduado em Filosofia, tendo pés-graduagio em meto-
dologia do ensino da filosofia, sociologia e religido. Quando da reali-
zagdo da entrevista, Paulo havia assumido a coordenagio pedagdgica
hé apenas trés meses, A escola do campo em que Paulo atua atende
291 alunos, divididos entre os trés turnos de funcionamento, oferta
o Ensino Fundamental para os Anos Iniciais e Finais, Ensino Mé¢-
dio Regular e Educagio de Jovens e Adultos — EJA, contando com
45 professores em seu quadro docente. Paulo manteve seu primeiro
nome para identifici-lo na pesquisa.

De posse destes dados, foram realizadas as entrevistas narrativas.
Para o recorte exposto nesta pesquisa, apresentaremos os dados em
dois eixos, considerando o que motivou os professores a assumir a
func¢io de coordenadores ainda na fase inicial da docéncia, e, face a
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condigdo de professores iniciantes, quais foram os maiores desafios
encontrados ao assumirem a nova fungio.

Com rela¢do a motivagdo inicial para assumirem a fungio, a CP
Anne relata:

Quando elaborei a proposta eu tinha bem claro que o meu principal
objetivo enquanto coordenadora era trabalhar a questdo da forma-
¢do dos professores em relagio HTPC e fazer acompanhamento das
HTP, s6 que a gente sabe que vai muito além desses dois objetivos

(Entrevista, CP Anne, 2019).

O relato de Anne, evidencia a intencionalidade em contribuir
com o processo pedagégico da unidade escolar da qual fazia parte
como docente. Ao mencionar a formagio dos pares, fica expresso o
seu entendimento ou percepgio inicial sobre a fungio.

De acordo com os estudos de Trettel de Oliveira (2017), nio
raro, os professores adquirem conhecimentos sobre o trabalho da
coordenagdo pedagdgica cotidianamente, ao exercerem sua fungio
profissional na coordenagio. A autora acrescenta que, embora se te-
nha alguma ideia prévia formada sobre a fun¢io, o professor, quando
assume a coordenagio, se depara com contradi¢des, no que tange ao
que estd preconizado na legisla¢ido e o que de fato é executado. A
autora ainda complementa que

Em relagdo ao conhecimento normativo sobre as atribui¢ées da co-
ordenagio pedagdgica, isso ocorre principalmente no inicio do ano
letivo, porque os professores que geralmente irdo se candidatar &
funcio de coordenadores pedagdgicos precisam ler a instrugio nor-
mativa encaminhada, que define as regras para a investidura na fun-

¢io (TRETTEL DE OLIVEIRA, 2017, p. 162).

Entende-se que para o professor iniciante que assume a coorde-
nagdo pedagdgica, ainda inexperiente com relagdo aos processos que
ocorrem no contexto escolar, torna-se desafiador tanto o conheci-
mento amplo quanto a articulagdo de todas as atribui¢es inerentes
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a coordenagdo. Outra questdo preponderante é que a auséncia do
conhecimento real das atribui¢oes pode acarretar na condigdo de que
o CP tome para si atribui¢bes que ndo sdo suas, o que caracteriza
o “desvio de fung¢do”, em detrimento ao acompanhamento, planeja-
mento e avaliagdo dos processos educativos junto aos docentes.

No relato do CP Paulo destaca-se que o que motivou a assumir
a nova funcio foi a ideia de que ela representava um caminho pelo
qual poderia aprofundar seus conhecimentos acerca da profissio do-
cente, conforme narra

Um dos motivos para assumir a coordenagio pedagdgica, foi o de-
safio que tal fungdo impde a quem assume, forcando um aprofunda-
mento no conhecimento da dindmica pedagdgica, para além da sala
de aula. Outro fator que influencia, embora de modo secundario, é
a questdo financeira, que ¢ afetada positivamente quando se estd em

tal fungio. (Entrevista, CP Paulo, 2019).

Tardif (2002, p. 88) assegura que “o dominio progressivo do tra-
balho provoca uma abertura em relagdo a construgio de suas pré-
prias aprendizagens, de suas préprias experiéncias, abertura essa liga-
da a uma maior seguranca e ao sentimento de estar dominando bem
suas fungdes”. Tais aspectos ficam expressos no relato do CP Paulo,
ao manifestar o entendimento de que o exercicio da coordenagio
pedagdgica traria subsidios para o seu desenvolvimento profissional.

Para Groppo e Almeida (2015), os sentimentos iniciais vividos
pelos professores, no momento de transi¢do para a coordenagio pe-
dagégica, sio marcados pela confianga e o entusiasmo, uma vez que
acreditam estar fazendo algo de bom para a escola, possuem a per-
cep¢io de que podem inovar nos processos pedagégicos.

Afirmam as autoras que os CPs iniciantes “em seu entusiasmo
construiram a escola ideal, com a certeza de que seria possivel alcan-
¢a-la” (id. p. 98). Ocorre que os professores se preparam para assumir
a coordenagio, para o processo de aprovagio dos pares, sem conside-
rar, de fato, as atribui¢cées de um CP, e que necessitam minimamente
conhecer as politicas publicas de gestdo e organizagio da escola.
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Com relagdo aos desafios enfrentados ao viverem a travessia para
a coordenagio pedagégica ainda na condigdo de iniciantes, fica evi-
dente no relato dos coordenadores investigados as questdes da orga-
nizagio da coletividade, circunscritas nas relagdes com os professores
mais experientes e a orientagdo multidisciplinar, elencados como os
desafios para a sua atuagio.

Uma frase que falaram para mim me marcou “ah, mas vocé td
comeg¢ando agora, vocé vai descer dessa nuvem que vocé estd e vai
ver o que é a realidade”. Entdo, o desafio é conquistar o respeito
daqueles que nio sio iniciantes, é provar que vocé tem capacidade
ndo s6 para exercer sua profissio como coordenadora, mas para fazer
que os seus pares te respeitem. (Entrevista, CP Anne, 2019)

Observa-se no relato da CP Anne a relevincia delegada a per-
cep¢do que os outros professores desenvolvem acerca do seu traba-
lho como coordenador. Tais apontamentos corroboram os estudos
de Almeida, Placco e Souza (2016) ao apontarem em suas assertivas
duas questoes

Uma delas diz respeito ao fato de o profissional,independentemente
da atividade que exerce, buscar ser considerado de modo positivo
pelos outros de suas relagées e a outra reporta a necessidade
de cada um em ter seu trabalho valorizado e reconhecido pelas
pessoas as quais suas agdes se dirigem (ALMEIDA; PLACCO;
SOUZA 2016, p. 65)

As autoras sinalizam que os CPs, ainda que com remuneragio
inadequada, excesso de atribui¢ées, divergéncias acerca do que é
legislado em comparagio ao que ¢ executado, entendem que o re-
conhecimento de seu trabalho pelos pares e a possibilidade de
transformar a realidade educacional da institui¢do em que atuam ¢é
satisfatéria. Assim, fica subentendido que o reconhecimento do seu
trabalho pelos pares ¢ que move as agdes iniciais dos professores ao
assumirem a fungdo de coordenadores pedagégicos.
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O CP Paulo menciona que a mediagio dos pares, principalmente
no que se refere a orientagio multidisciplinar configura-se em uma
atribui¢do que necessita de mais atengio e estudo de sua parte, con-
figurando-se assim em um aspecto desafiador na sua atuagdo

Eupenso que o maior desafio é orientar outras dreas do conhecimento,
a orienta¢do multidisciplinar, pois na sala de aula nio temos contato
tdo préximo com as outras disciplinas. Entdo estou tendo que fazer
bastante estudos nesse sentido, para conseguir orientar e trazer para
os professores da escola em que atuo respostas e direcionamentos

corretos, pedagogicamente falando. (Entrevista, CP Paulo, 2019).

Neste excerto é perceptivel a complexidade da atuagio do coor-
denador pedagégico no que se refere a mediagio pedagdgica e a for-
magio dos pares. Essa complexidade tende a ser acentuada quando
o professor que atua na coordenagio ¢ iniciante na docéncia, visto
que o conhecimento pedagdgico e multidisciplinar ainda estd em
construgio, e este ocorre de maneira cadenciada e articulada as suas
experiéncias na mediagdo pedagégica. Fica evidente nos relatos que
a natureza das relagbes estabelecidas com todos os atores do processo
educativo tem reflexos contundentes na atua¢io dos CPs, uma vez
que, de maneira geral, os CPs investigados mencionaram os aspectos
relacionais, de organizagio da coletividade, e o acompanhamento e
mediagdo pedagdgica como maiores entraves e desafios na sua rotina
cotidiana. Almeida (2001, p. 78) contribui ao afirmar que no caso
especifico do coordenador pedagégico, “o trato satisfatério com os
relacionamentos interpessoais é condi¢io sine gua non para o desem-
penho de suas atividades.”

De acordo com Silva, Rabelo e Almeida (2017, p. 96) “no movi-
mento de viver com o outro, o coordenador pedagégico realiza um
verdadeiro malabarismo para poder dar conta dos diferentes grupos
que atende”. O primeiro passo para a construgio e o refinamento
das relagoes interpessoais neste caso, é que se estabelecam os lagos
que dardo condi¢des ao CP de mediar os confrontos, conflitos e de-
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sentendimentos que permeiam as relagdes que se estabelecem em
contextos escolares.

Tendo em vista que a coordenagio pedagdgica é resultado de um
movimento dindmico e complexo que é conduzido pelo CP, mas nio
é exclusivo dele, justifica-se o fato de que, ainda que o processo de
inser¢do na fungio apresente aspectos similares, cada CP significa e
vislumbra os horizontes de sua atuagio de maneira particular.

TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES

O exercicio da coordenagio pedagégica, dada a complexidade
da funcio, apresenta nuances desafiadoras aos professores que nela
investem, principalmente quando o profissional em questdo ¢ um
professor em inicio de carreira.

A pesquisa revela que, ainda que os participantes estivessem to-
dos na mesma condi¢do de professor iniciante, cada CP investiga-
do vivenciou a travessia para a coordenagio pedagégica de maneira
singular. Dessa forma, ao longo de sua atuagio, vdo sendo tecidos os
movimentos e os sentidos com que significam a sua prética, marcada
pelos aspectos objetivos e subjetivos de sua atuagio.

Nesta perspectiva, ao serem inseridos na nova fungio, sendo ini-
ciantes na docéncia e também na coordenagio pedagégica, os CPs
enfrentam todos os dilemas e desafios impostos pelo excesso de de-
mandas institucionais, pela no aceita¢do dos pares, pelas dificulda-
des da organizagio da coletividade e do acompanhamento aos pro-
fessores mais experientes.

Causou-nos certo estranhamento, porém, o fato de nio haver re-
feréncia a sua condigdo de professores iniciantes como um elemento
desafiador de sua atuagio. Essa auséncia de percep¢io de si como
iniciante na docéncia e na coordenagio pedagdgica tende a mascarar
as reais necessidades formativas dos CPs, uma vez que nio ficam evi-
dentes, nem mesmo nas narrativas que tecem acerca dos desafios que
emergem da sua atuagdo, e como se percebem face a esses desafios.

Almeja-se, a partir desta investigacio, que as reflexdes e evidén-
cias aqui apresentadas possam de alguma maneira subsidiar os CPs
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que se encontram na condi¢io de professores iniciantes, e que sen-
sibilizem as redes de ensino no sentido de direcionar o olhar para
esses profissionais que iniciaram suas carreiras ja enfrentando os de-
safios de uma fungdo que os coloca em evidéncia no espago escolar,
mas que mascara o real motivo pelo qual deveriam ter os olhares da
institui¢do voltados para si: o fato de serem professores em inicio de
carreira, enfrentando todos os percalgos e desafios de toda ordem,
caracteristicos do processo inicial da docéncia.
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Resumo

O presente texto constituiu-se a partir de um recorte de pesqui-
sa de mestrado concluida da Universidade Federal de Mato Gros-
so (UFMT) e tem por objetivo compreender como se di a atuagio
dos coordenadores pedagégicos iniciantes (CPI) acerca da acolhida/
acompanhamento e indugio de professores, também iniciantes (PI),
em Rondonépolis-MT. Para isso, questionou-se: E possivel identifi-
car no coordenador pedagégico iniciante, agdes que contribuam para
projetos de indugdo, acolhimento e acompanhamento para profes-
sores iniciantes? O que apresentam estes coordenadores a respeito
deste momento de acolher e acompanhar os professores principian-
tes? Quais sdo as compreensdes que os coordenadores possuem de
indugdo docente? A pesquisa ancorou-se na abordagem qualitativa,
que propicia um aprofundamento nas andlises, buscando relatos de
duas coordenadoras pedagégicas iniciantes, atuantes na rede muni-
cipal de Rondonépolis, municipio situado em Mato Grosso. Para
a coleta de dados utilizou-se as entrevistas reflexivas, colhidas por
meio de video chamadas e ligagées, devido ao momento atual de
pandemia do novo Corona Virus (Covid-19), respeitando o distan-
ciamento social. Como resultados desse estudo as coordenadoras



apresentam que as agdes de acolhimento, acompanhamento durante
aindugdo de professores iniciantes partem, em maioria de suas agoes
intuitivas e de seus estudos préprios, pois ainda ndo hd um programa
institucionalizado na rede municipal, que propicie formagio para os
coordenadores receberem estes iniciantes. Embora esta institucio-
nalizagdo nio seja efetivada, a pesquisa apresenta que esfor¢os estio
sendo realizados. Evidenciou-se ainda também a relevincia de ouvir
os coordenadores e suas necessidade formativas no que tange o aco-
lher, acompanhar os professores iniciantes durante a indugao.

Palavras-chave: Coordenadores pedagégicos Iniciantes; Acom-
panhamento; Indugio; Professores principiantes.

Introdugio

O presente trabalho parte de uma pesquisa de mestrado conclu-
ida no Programa de Pés- Graduagio em Educagio da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), e tem como objetivo compreen-
der como se dd a atuagio dos coordenadores pedagdgicos iniciantes
(CPI) acerca da acolhida/acompanhamento e indugio de professo-
res iniciantes (PI) em Rondonépolis- MT. Para isso, questionou-se:
E possivel identificar no coordenador pedagégico iniciante, a¢des
que contribuam para projetos de indugio, acolhimento e acompa-
nhamento para professores iniciantes? O que apresentam estes co-
ordenadores a respeito deste momento de acolher e acompanhar os
professores principiantes? Quais sdo as compreensées que 0s COOr-
denadores possuem de indugido docente?

Com o intuito de responder tais questdes, ancoramos o presen-
te texto em pesquisa qualitativa, e, para colaborarem com a investi-
gacio, duas coordenadoras pedagdgicas iniciantes atuantes na rede
municipal de Rondonépolis (RME/ROQO), municipio de Mato
Grosso-MT foram selecionadas. Para a coleta de dados utilizamos
as entrevistas reflexivas, utilizando como ferramenta video chamada,
devido ao periodo de pandemia que nos encontramos. Para a anilise
de dados utilizamos dois eixos norteadores: Eixo 1 - O iniciar da
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trajetéria na fungdo de coordenador pedagégico e Eixo 2- Perspec-
tivas sobre o acolhimento, acompanhamento e indugdo na proposta
de formagio da Secretaria Municipal de Educagio (SEMED) e da
escola?

Ao se pensar em educagio percebe-se que durante muito tempo
ela vem avangando, entre a busca de novas metodologias de ensino,
descobertas e estudos de novas teorias com o intuito de atender a
sociedade vigente. Neste sentido, os estudos se intensificam a respei-
to da formagio inicial e continuada de professores, para que a partir
delas haja melhoria na escola e em seu ensino.

A formacio inicial de acordo com estudos de Imbernén (2011)
deve fornecer as bases para a constru¢io de um conhecimento pe-
dagdgico especializado. Assim, os cursos de graduagio/licenciatura
visam apresentar as teorias e os métodos que possam contribuir para
que o futuro docente desenvolva sua pritica profissional.

Durante este periodo inicial o futuro professor passa a estu-
dar, pesquisar e por meio de estigios supervisionados sejam eles
remunerados ou nio, a vivencia, ainda sua carreira. Apés esse mo-
mento, pensando no professor como pega fundamental da educa-
¢do, o professor precisa desenvolver novos saberes, metodologias
de ensino para adequar suas aulas as mudangas sociais. Freire

(1997) considera que

[...] a responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
colocam o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que
sua preparagio, sua capacitagio, sua formagio se tornem processos
permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagio permanente
do ensinante. Formagdo que se funda na andlise critica de sua prética.

(FREIRE, 1997, p. 19)
Essa formagdo permanente como fomenta Freire (ibid.) concreti-

za-se com a formagdo continuada dos professores, considerando que
ele aprende e reaprende a fungio.
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Pensando na escola como espago do trabalho docente, compreen-
de-se que tal espago apresenta organizagdes tipicas flexiveis. Tardif e
Lessard (2012) enfatizam que para que a escola se efetive como tal,
cada profissional ali inserido precisa estar alinhado como um todo,
independente das fungées que exercem, a escola é local de trabalho
coletivo.

Salientamos neste texto o coordenador pedagégico em especial
aquele que ¢ iniciante na fungéo, para discutirmos acerca do acom-
panhamento dele aos professores em inicio de carreira e os sinais
de indugdo que por ventura, acontecem na cidade de Rondonépolis,
Mato Grosso.

Para isso, apresentaremos alguns termos que se aludem a vida
docente, a inser¢do, acompanhamento, acolhimento e indugio do-
cente. Oliveira e Cruz (2017) salientam que o periodo que abarca
os primeiros anos da carreira docente, se fazem cheios de tensoes,
isso acontece pelo fato de que o ambiente escolar muitas vezes é
desconhecido e isso acaba refletindo no processo de socializag¢io
profissional.

Ao se falar em indugio, considera-se o significado da palavra, o
inserir algo ou induzir, neste sentido consideramos a indugio o ato
de se inserir na carreira docente. Neste sentido, a inser¢do profissio-
nal é fundamental para que esse docente se sinta na profissio.

Como mencionado anteriormente, diversos termos vao surgindo
a0 longo das leituras e estudos acerca da indugio docente. Neste tex-
to as palavras acolhimento e acompanhamento se diferem do termo
indugdo, Marcelo (1999) fomenta que ao acolher e acompanhar pro-
fessores iniciantes a escola fortalece o seu papel de formadora com
o intuito de fortalecer os docentes que ali atuam, trabalho este que
pode ser realizado pela prépria escola.

Para fomentar o termo indugio, consideramos importante salien-
tar que existem diversas interpretagdes e compreensdes de seus sig-
nificados. Autores como: Feiman-Nemser; Schwille; Carver; Yusko
(1999), Brito, Garcés, Gonziles, Tapia (2005), consideram que ela
pode ocorrer com ou sem o apoio externo, questdo que aprofundare-
mos posteriormente no texto. Para a proposta desta pesquisa, assu-
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mimos a partir de Wong (2020, p. 3) que a indugio é um processo,
organizado “por um distrito escolar para formar, apoiar e reter novos
professores e fazé-los progredir num programa de aprendizagem ao
longo da vida.”. O autor ainda elucida que este processo é detalhado,
organizado por distritos escolares para dar apoio aos professores para
progredir em um programa de aprendizagem, no qual se estendera
para a vida.

Desta forma, a indug¢io é consentida e ocorre de forma estrutu-
rada, planejada pelas institui¢des de educagio, secretarias, no qual se
organizam e criam programas, projetos para acolher e acompanhar
os professores iniciantes e se difere de mentoria, como explica Wong
(0p. cit.) ela se faz uma ferramenta relevante no processo de indugio,
auxiliando os iniciantes nos primeiros momentos de angustias e re-
ceios docentes, necessitando-se de um mentor, jd a indugio busca o
auxilio em todo o desenvolvimento da aprendizagem profissional.

Caminhos metodolégicos

Para a presente pesquisa com o intuito de olhar amplamente os
participantes, utilizamos a abordagem qualitativa. Bodgan e Biklen
(1994) consideram que a partir dessa abordagem o pesquisador pode
compreender melhor e mais profundamente seu objeto de estudos.
Neste sentido, Fernandes (2010) pondera ainda que os sentidos dos
eventos analisados podem ser interpretados a partir dos significados
de daquilo que lhe ¢ dito e do que é realizado.

Essa perspectiva permite neste texto ampliar o olhar da investi-
gagio ao humano e suas préticas e agdes de acolhimento, acompa-
nhamento e indugdo, apresentando suas falas e suas praticas.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas reflexivas, a
este respeito Szymanski (2018) considera que as entrevistas refle-
xivas permitem ao entrevistador compartilhar sua experiéncia com
os participantes. Portanto, o discurso do colaborador da pesquisa ¢
interativo e reflexivo para o pesquisador.

As colaboradoras da pesquisa, foram duas coordenadoras peda-
gogicas iniciantes, que receberam o nome de CP iniciante Horténcia,
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graduanda em Pedagogia e atuante na fun¢do desde 2013 em uma
unidade de Educacio Infantil, quando assumiu a CP pela primeira
vez, possuia apenas quatro anos em sala. A segunda CP iniciante,
denominada Girassol se efetivou na rede municipal de Rondonépo-
lis e atua como coordenadora hd dois anos, antes deste periodo era
professora em uma institui¢io filantrépica.

Posteriormente no texto, apresentamos conceitos que norteiam
os estudos: professor iniciante e coordenador pedagdgico iniciante,
para dar inicio as discussées e consideragdes de nosso objetivo.

O professor iniciante

Para conceituar o professor iniciante, segundo Marcelo (1999);
Huberman (2000) e Tardif (2008), consideram-se professores ini-
ciantes/principiantes, aqueles docentes egressos das licenciaturas,
ou possuem até cinco anos de docéncia. O professor durante toda
sua vida docente estd construindo sua identidade, seus saberes e suas
praticas. As autoras Mira e Romanowski (2016) apontam um cresci-
mento significativo das pesquisas acerca deste processo inicial

A relevincia de se refletir sobre o processo de inser¢do profissional
dos docentes iniciantes justifica-se pela necessidade de as politicas
de formagio de professores no atual contexto educacional
brasileiro, voltarem sua atengio para essa etapa do desenvolvimento
profissional, considerada um momento fundamental, viabilizando

acdes efetivas que os auxiliam no seu ingresso e permanéncia na

profissio. (MIRA; ROMANOWSKI, 2016, p. 168)

A afirmagio das autoras reitera a importincia em perpassar o
conceito de que os iniciantes passam por dificuldades e adversida-
des, e incluir essa preocupagdo na rotina dos estudos e das priticas
escolares para acolher, recepcionar, amparar e propiciar aos iniciantes
uma efetivagdo na fungio e assim sua permanecia, considerando que
as pesquisas também apontam que é neste periodo adverso que os
professores recém formados abandonam a carreira.
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De acordo com Romanowski e Martins (2013) consultando os
bancos de teses e dissertagdes da Coordenagio de aperfeicoamen-
to de pessoal de nivel superior (Capes), considerando o descritor
“professor iniciante” 93 trabalhos foram encontrados. Os primeiros
estudos reuniram dissertagoes defendidas em 1995. Essa pesquisa
revelou que a partir do ano de 2000, as dissertagbes acerca da tema-
tica tinham como foco o “choque de realidade” frisando os desafios
de se defrontar com a prética apds os estudos teéricos da graduagio.

O coordenador pedagégico iniciante: conceituando na pesquisa

Ao se pensar no coordenador pedagégico iniciante consideramos
um termo novo, ¢ para conceituar de modo a compreender o termo,
pautamo-nos em estudos referentes sobe docentes iniciantes com-
preendendo que € iniciante aquele que ingressa em uma nova fungio.

A coordenagio pedagégica faz parte da escola, porém apre-
senta fungdes e encargos diferentes da docéncia. Sendo assim,
partindo das leituras de estudiosos a respeito da temdtica, consi-
derou se na pesquisa CP iniciante aquele que ingressa na coorde-
nagio pedagdgica pela primeira vez, e ou apresenta até cinco anos
atuando na fung¢io.

Ser coordenador pedagégico é uma tarefa complexa, poden-
do ser agravada ao estar na fung¢io ainda durante os primeiros
anos de docéncia, como a coordenadora iniciante Horténcia, que
relata ter assumido a coordenag¢do com apenas quatro anos apos
a graduagdo. Domingues (2009) enfatiza que, ao iniciar em uma
nova demanda, o professor ird se ancorar em suas experiéncias
antecessoras, assim como também em seus saberes e estudos, ao
se tornar coordenador este profissional precisa reelaborar sua
identidade e encontrar o equilibrio entre suas vivéncias anterio-
res e sua nova atividade.

Importante ressaltar que a coordenagdo ¢ um desafio tanto para
aquele professor com algum tempo de docéncia, quanto para o recém
inserido. Todavia, vale ressaltar que as funcdes de docente e coor-
denadores se entrelagam, porém, tais fun¢des acontecem de formas
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distintas. Domingues (iid.) ainda complementa que, mesmo sen-
do professores experientes, ao assumir a CP o ser coordenador nio
acontece da noite para o dia.

A pesquisadora Oliveira (2020, p. 81, grifos da autora) considera
que, quando o professor ainda ¢ iniciante e por algum motivo acaba
assumindo a CP, isso pode agravar seus dilemas. A autora ainda sa-
lienta que isso acontece pois “[...] a partir deste momento, ele passa a
ser visto pelos pares como alguém ‘completo’ e que possui os saberes
necessarios para esta atuagio.”.

Groppo e Almeida (2015), fundamentadas nos estudos de Hu-
berman, sobre o choque de realidade, apresentam que existe o “duplo
choque”, ou seja, iniciante na coordenagio e também na docéncia.
Com essa compreensio, passamos a estudar e investigar nos coor-
denadores pedagégicos iniciantes do municipio de Rondonépolis
como eles recebem e acolhem seus professores iniciantes, para isso,
necessério se faz compreender os termos inser¢io e indugio.

Inser¢io profissional e indugido: conceitos e caminhos que se
cruzam

Para esse momento do texto, buscamos problematizar e com-
preender o conceito de indugdo profissional para distinguir termos
compreendidos semelhantes, mas que possuem significados distin-
tos. As autoras Cruz, Farias e Hobold (2020) defendem que neste
inicio da carreira docente precisamos ter consciéncia dessas dife-
rengas, para conceituar indugio, pois é nesta etapa que o professor
precisa de fundamentagio para se firmar na docéncia. Neste sentido,
elas ainda esclarecem que certos termos sio utilizados de maneira
equivocada, por se tratar de uma falsa polissemia. Assim, dois termos
serdo tratados para elucidar a pesquisa: a inser¢io profissional e a
indugido docente.

A palavra inser¢io remete-nos a ser inserido em algo, e é justa-
mente o momento em que o professor iniciante ¢ inserido na docén-
cia. Sobre isso as autoras ponderam que
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[...] conceito de inser¢do profissional se reporta ao periodo que abarca
os primeiros anos do professor em um novo contexto de exercicio
profissional, marcado, em geral, por tensdes decorrentes da necessidade
de atuar e de se afirmar em um ambiente de trabalho desconhecido,
interferindo diretamente no seu processo de socializagdo profissional.

(CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020, p. 04)

Deste modo, a inser¢do é aquele momento que o professor termina
a graduacio e parte para o ensino. Estudos de Marcelo (1993) apon-
tam que este iniciar por muitos anos fora ignorado pelas institui¢oes
de formacio, e até pela formagio continuada. Todavia, na atualidade
o crescimento de tais discussdes foram tomando espago, e esse iniciar
docente passou a ser visto e estudado, mesmo que ainda precise de
maior assisténcia, especialmente se tratando de politicas de formago.

De acordo com Alarcio e Roldio (2014) as posturas mais co-
muns na inicia¢do dos professores principiantes, sio buscar superar
suas angustias por meio dos estudos e buscar diminuir estes dilemas,
e também aquela no qual buscam-se ancorar-se em préticas mais
“seguras”, como a atuag¢io baseada em suas vivéncias escolares.

A indugio profissional tem sido estudada por muitos autores,
sendo alguns deles: Marcelo e Vaillant (2017); Freiman-Nemser,
Schwille, Carver, Yusko (1999); Marcelo (1993); Wong (2020);
Vaillant (2009); Alliaud (2014); Cruz, Farias e Hobold (2020).

Os autores Freiman-Nemser, Schwille, Carver, Yusko (1999)
consideram que o termo indugdo pode conter trés significados: pri-
meiro indugdo para nomear o inicio da carreira; quando ela é nome-
ada para situar o processo inicial de preparag¢do para a docéncia no
qual se dd por meio da socializa¢do durante sua atuagdo na escola; e
a indugdo formal como formagio, programa. Acerca disso exprimem

Pensando na indu¢io como uma fase no desenvolvimento
do professor e um processo do professor para a socializagio
nos lembra que, para o bem ou para o mal, a indugdo acontece
com ou sem um programa formal. Ainda assim, nas discussdes

contemporaneas sobre politicas e praticas educacionais, a indugdo
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geralmente significa um programa formal para professores
iniciantes. (FREIMAN-NEMSER; SCHWILLE; CARVER;
YUSKO, 1999, p. 8, tradugio nossa).

Assim, muitos trabalhos apresentam diferentes concepgdes de
indugdo. A mais comum ¢ aquela que se refere ao inicio da carreira
docente, durante a insergdo do professor na profissio. Wong (2020)
elucida que a indugdo é um processo de apoio ao docente, mas que
precisa ocorrer de forma institucionalizada e sistematizada, durante
os 2 e 3 anos, auxiliando o professor em seu desenvolvimento.

Com o intuito de melhor compreender este termo, Alarcio e
Roldio elucidam que mesmo que exista uma semelhanca entre o
probatdrio, periodo que os professores sio observados, avaliados para
permanecer na fungio, ele ¢ diferente da indugdo, pois para elas a
indugio se faz por meio das competéncias da profissio, enquanto o
probatério avalia o professor a partir destas competéncias.

Para conseguirmos conceituar e caminhar neste texto, compreen-
demos que a indugio pode acontecer com ou sem a institucionali-
zagio, todavia, observamos e buscamos a¢des formativas institucio-
nalizadas e organizadas pelas escolas, e secretarias para realiza¢do da
indugio, conforme os estudos e pesquisas de Wong (2020).

O que as CPs iniciantes apontam sobre o acolhimento/
acompanhamento e a indu¢do em Rondonépolis-MT

Com estas compreensdes a respeito do acolhimento, acompanha-
mento, inser¢do e indugdo podemos ouvir os coordenadores inician-
tes que atuam em escolas municipais de Rondonépolis-MT. Para
isso, utilizamos dois eixos de andlises de dados: Eixo 1 - O iniciar da
trajetéria na fung¢do de coordenador pedagdgico e Eixo 2- Perspec-
tivas sobre o acolhimento, acompanhamento e indugio na proposta
de formagio da SEMED e da escola?

No Eixo 1- O iniciar da trajetéria na fungio de CP, as coordena-
doras foram questionadas sobre suas trajetdrias assumindo a coorde-
nagdo pedagdgica. Assim, as CP iniciantes narram
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Atuar como coordenadora se mostrou um desafio constante, pois,
a cada dia surgem novos desafios, principalmente em uma escola
que atende aproximadamente 400 criangas divididas entre dois
periodos, matutino e vespertino. O acolhimento por parte da equipe
de professoras, diretora e secretdrio, foi muito importante para a
construgdo e constitui¢do do meu fazer profissional estando neste
cargo de gestdo. (CPI Horténsia, 2021)

Tive dificuldade em me adaptar a primeira vez, no ano de 2018
quando fui CP jd na metade do ano letivo, fui muito bem acolhida
pelo meu grupo na época e isso me ajudou muito, mas me sentia
perdida, chegava ao fim do dia exausta, e mesmo assim nio enxergava
nada de concreto que tinha realizado, as vezes esse sentimento
aparece, mesmo nos dias de hoje. A coordenagio é um aprendizado
que vamos recebendo ao longo do tempo, por exemplo, o ano de
2020 foi tdo atipico, e eu tinha apenas um ano e meio de experiéncia.

(CPI Girassol, 2021)

Em suas falas fica claro como é desafiador estes momentos ini-
ciais na fungio, pois os desafios que vio surgindo aos coordenado-
res diferem daqueles da época em sala. O coordenador pedagégico
acaba sendo o primeiro contato pedagégico com alguns problemas
que ocorrem na escola, diversas vezes os professores, entre outros
funciondrios escolares recorrem aos coordenadores para que eles
sanem duvidas ou conciliem desentendimento, mal-entendidos-
entendidos que acabam sendo comuns no dia a dia das unidades es-
colares. Pereira (2017, p. 177) apresenta que ao se pensar em grupo,
precisa estar “[...] desvinculada de um cariter mecanico que deduz
a agdo de seus integrantes unicamente a partir da posi¢do que ocu-
pam na escola, ou da categoria a qual pertencem (coordenadores ou
professores)”.

Com isso, a ideia de trabalho em grupo precisa ser um dos pri-
meiros passos para que o CP permaneca na fung¢io, mesmo que
escolhido por diretores, ou por meio de votagdo de professores, ao
estarem instalados na fungio as coisas podem mudar, os dilemas, a
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pressdo e as expectativas que sdo colocadas sobre este profissional
podem desencadear uma grande inseguranca. Os coordenadores pe-
dagégicos devem ter em mente que sdo professores, e aquela nova
funcionalidade na escola vem junto com muitos desejos, esperangas
e anseios. Franco (2016) salienta que

Para a organizagio deste espago profissional na escola, os
coordenadores precisam estar conscientes de seu papel, construindo,
cotidianamente, suas possibilidades pessoais e profissionais. Acredito
que o processo critico-coletivo-reflexivo poderd ajudar na construgio
e na ressignificagio dos processos identitdrios e profissionais desses

educadores. (FRANCO, 2016, p. 20)

Neste sentido, a identidade de coordenador pedagégico precisa
ser construida, a partir da jun¢do teoria, pritica e agdo e reflexdo
destas praticas. Assim, o novo coordenador compreende que existem
demandas distintas da fun¢do docente, porém nio se pode despren-
der- se completamente dela.

Para o Eixo 2- Perspectivas sobre o acolhimento, acompanha-
mento e indugio salientamos que a formagdo dos professores muni-
cipais de Rondonépolis, é de responsabilidade da Secretaria Munici-
pal de Educagio (SEMED) e questionamos junto as coordenadoras
a respeito de como acontecem o acolhimento, acompanhamento aos
iniciantes, tanto por elas nas escolas como por meio da secretaria, foi
questionado também se acontece algum tipo de suporte aos coorde-
nadores na formagio continuada sobre projetos de indugio.

Assim, as CP iniciantes apontaram que

Em nossa unidade, somos a maioria, iniciantes, sempre promovemos
estudos e realizamos discussdes sobre nossas dificuldades, fazendo
questionamentos sobre as necessidades formativas para que elas se
realizem nas HTPCs. Porém, nio existe um projeto especifico para
iniciantes. (CPI Horténcia, 2021)
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Professores iniciantes muitas vezes trazem aquela visdo dos slides
das aulas de pedagogia, um tatame com doze criangas, e isso sabemos
que estd distante da nossa realidade, mas ele vem com muita vontade
e entdo fica mais ficil de trabalhar com ele, aqueles mais antigos
costumam ser mais dificeis que os novos. Recebo-o0s como posso e
ainda nio tive a oportunidade de pensar em algo institucionalizado
ou mais formal. (CPI Girassol, 2021)

A coordenadora iniciante Horténcia apresentou que sua unidade
possuem um quadro grande de efetivos, isso mostra que apenas as
vagas técnicas recebem professores novos, como as vagas de direto-
res, coordenadores e licen¢as médicas. Em seu relato podemos per-
ceber que sua inser¢do na coordenagio foi tranquila, pois todos os
docentes que chegaram na unidade eram iniciantes como ela. Com
isso, ela ainda salienta que ao sairem da graduacdo os professores
recém formados estio motivados, empolgados para aprender na pra-
tica e isso acaba ajudando o coordenador que os acolhe.

A CP iniciante Girassol considera que ao estar trabalhando com os
iniciantes ela se sente mais tranquila e mais segura, pois, a aceitagio de
um CP iniciante na percepg¢io da colaboradora da pesquisa é maior em
casos de professores iniciante do que com professores experientes, ou seja,
aqueles que possuem muitos anos de docéncia, acabam por nio aceita-
rem ideias, sugestdes com tanta facilidade como os em inicio de carreira,
podendo entdo desestimular o coordenador iniciante, ou até mesmo os
intimidando em suas ideias novas, ou mudangas de praticas de trabalho.

As CPs iniciantes apresentam na entrevista que aquilo que realizam
na chegada de professores iniciantes em suas escolas partem da autofor-
magio. Sobre a formacio desenvolvida pela SEMED elas relatam

Em relagdo as formagées da SEMED, contribuiram para discussoes,
porém, para um coordenador iniciante, as formagoes apresentam um
déficit, ndo atendendo de forma global as dividas e necessidades de
quem inicia no cargo. Vejo que o interessante seria um levantamento

sobre as necessidades do CP iniciante, trazendo formagdes que

contemplem suas dificuldades. (CPI Horténcia, 2021)
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Precisam ouvir do grupo suas necessidades, para dar um suporte pra
gente comecar, quando tem formac¢io na SEMED a maioria dos
coordenadores jd estd na fun¢do hd anos e ai as vezes a gente chega
na formagio e cai de paraquedas, acabamos sé ouvindo os colegas.

(CPI Girassol, 2021)

Nos relatos podemos observar que a formagio auxilia o novo co-
ordenador pedagdgico, mas nio é especifica para eles o que acaba
distanciando as necessidades deste profissional, das falas e temdticas
dos estudos. Gaio (2018) acentua que a maioria das formagdes para
coordenadores focam-se nas burocracias e acabam deixando de lado
algumas situagdes recorrentes da escola, pois os temas de estudos
partem dos formadores das secretarias e nao de seus coordenadores,
sujeitos diretos da formagio.

Nesse sentido, Konrath (2018, p. 102) compreende que “E fun-
damental que haja sintonia entre a proposta das Secretarias de Edu-
cagdo e as proprias coordenadoras quanto a sua fung¢do”. De acordo
com o autor, isso nio significa que os pensamentos e ideais precisem
ser homogéneos, mas que tal proposta de a¢do apresente aos coorde-
nadores, clareza e suporte nas diversidades da fungio.

Para entender o que as CP iniciantes compreendiam de indugio,
questionamos sobre o termo e ambas responderam a partir da pala-
vra indugdo, com a perspectiva que este movimento estava atrelado
no induzir, acompanhar alguém em algo. Em diilogos durante as
entrevistas reflexivas ao relatar a elas o termo que fundamentava este
estudo, ouviu-se a resposta unanime de que ainda nio participaram
de nada sistematizado e formal.

Deste modo, tanto a coordenadora iniciante Horténcia quanto Gi-
rassol frisam que o que acontece em suas unidades partem delas e das
necessidades que vio chegando em suas salas. A indugido como processo
institucionalizado, efetivo e formal ainda ndo acontece, porém, ao existir
tal necessidade, as coordenadoras vao dando os primeiros passos para que
aescola e a secretaria compreendam a necessidade da indugio.
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Algumas consideragdes

De acordo com os estudos e as entrevistas realizadas, foi pos-
sivel compreender que ao adentrarem na fun¢io de coordenadores
pedagégicos no municipio de Rondonépolis, a formagio oferecida
pela secretaria acaba nio contemplando os profissionais recém-inse-
ridos na fungdo. Sendo assim, as colaboradoras acreditam que seria
interessante fomentar e pensar em algo para aqueles que recebem
a oportunidade de estarem na CP pela primeira vez, visto que as
discussées de coordenadores experientes promovidos pela SEMED
acabam distanciando os iniciantes e inibindo-os de expressarem suas
angustias e dividas, a0 compartilharem da mesma formagio com os
coordenadores pedagdgicos mais experientes.

Neste sentido, ao ouvi-las a respeito de como acolhem, acompa-
nham os professores iniciantes, foi observado que se trata de uma
autoformagcio, partindo de uma agfo intuitiva de acordo com cada
realidade, ou necessidade das escolas e de seus docentes.

Pensando neste coordenador iniciante, a colaboradora Horténcia
possuia quatro anos ao se tornar coordenadora pedagégica, como
visto isso pode significar um “duplo choque” ao docente, que ainda
estd se fazendo professor e muda de fun¢do. Uma fragilidade encon-
trada por elas na formagdo é que poderiam ser mais direcionadas,
dando-lhe um suporte maior para que consigam compreender a fun-
¢do, os novos encargos ¢ ainda ser formador dos professores, muitas
vezes até mais experientes que eles.

Deste modo, fica evidente que a compreensio do termo indugio
por parte das coordenadoras iniciantes, partem do significado mais
puro da palavra o de induzir. Ao dialogarmos sobre os projetos e
programas de indugdo as colaboradoras apresentaram que seria inte-
ressante a efetivagdo de tais projetos na SEMED.

Para concluir, ressaltamos que estes estudos vém se intensifican-
do em Rondonépolis, com pesquisas que apresentam os coordena-
dores pedagdgicos iniciantes como o trabalho de Oliveira (2020). Os
estudos dos termos indugio e inser¢do também vem ganhando seu
espago e é com essas agdes que acreditamos que a SEMED junta-

299



mente com os pesquisadores pode-se ampliar suas perceptivas, para
futuramente realizar um programa de indugdo defendido pelos au-
tores citados no texto.
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Resumo

Por estreante no oficio de ensinar, compreendemos o professor
iniciante, principiante que estd na fase inicial, de estreia nos palcos
das salas de aula. O estudo investigou como se di o processo de
construgdo da docéncia de estreantes no oficio de ensinar na Edu-
cagio Profissional e Tecnolégica. A investigagio teve abordagem
qualitativa, e o instrumento para a coleta de dados contou com a
entrevista semiestruturada. Os professores investigados foram 11
estreantes bacharéis, do Instituto Federal de Educac¢io, Ciéncia e
Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL), cimpus de Venancio Aires
(RS), Brasil. A utilizagio dos principios da Anilise de Conteudo,
para a leitura, a andlise e a interpreta¢do dos dados, deu-se por meio
do software Atlas.ti. Como resultados principais, destacam-se o ca-
riter processual que a carreira docente exige do professor estreante;
a necessidade de identificagio com a nova profissio; o aprender a
ser professor; o aprofundamento de distintas competéncias; a sere-
nidade para acolher os inéditos de uma sala de aula; a pratica da so-
lidariedade entre os pares, a exigéncia de alinhamento as diretrizes e
normas vigentes nos Institutos Federais; a importancia do estreante
reconhecer-se como um formador em tempo integral; a reflexdo so-
bre o acolhimento ao docente estreante; a abertura para as demandas



educacionais contemporineas e a docéncia como fonte de felicida-
de. A aprendizagem da docéncia é um processo que se constitui ao
longo da atuagio profissional, é no exercicio da profissio que se vai
aprendendo a ensinar, na agdo-reflexdo, na articulagio entre teoria e
pritica, vai-se construindo o ser e o fazer-se professor.

Palavras-chave: Professores Estreantes; Formagio Docente;
Educagio Profissional e Tecnolégica.

Introdugio

A Educagio Profissional e Tecnolégica é voltada principalmente
ao ensino técnico profissionalizante, em diferentes niveis e moda-
lidades de ensino, constitui-se um desafio para o docente atuar na
Educagio Bisica (especialmente Ensino Médio Integrado, Con-
comitante ao Ensino Médio, Subsequente, ou seja Pés-Médio), na
Educagio Superior (Tecnologo, Licenciatura e Bacharelado) e na
Pés-graduagio (Especializagio, Mestrado e Doutorado). A diversi-
dade de niveis e de modalidades de ensino possibilita aos estudantes
e aos professores circularem por diferentes espacos de aprendizagem,
no Ensino Médio, Educagio Superior e até a Pés-graduagio, e os
estudantes tém a oportunidade de concluir os estudos na mesma
institui¢do, podendo chegar ao Doutorado.

A Educagio Profissional e Tecnoldgica precisa articular o tripé
que envolve ensino, pesquisa e extensio, na busca da integragio entre
ciéncia, tecnologia e cultura, como dimensdées indissocidveis da vida
humana, contribuindo para a formagio pessoal e profissional, como
também para o desenvolvimento da sociedade. Uma das finalidades
dos Institutos Federais é contribuir com o progresso do desenvol-
vimento local e regional, na busca da constru¢io da cidadania, por
meio do didlogo com as instituicdes para atender as necessidades
locais, melhorando a qualidade de vida da comunidade em que estd
inserida, bem como a busca da formagio integral que promova a
emancipagio social.
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No Brasil, com a crescente expansio dos Institutos Federais, a
partir da criagdo de novos cimpus em todas as regides brasileiras, nos
ultimos anos, cada vez é mais notério o ingresso de novos professo-
res na Educacio Profissional e Tecnolégica. Muitos sdo professores
estreantes!, oriundos dos bancos académicos ou do mundo do traba-
lho, alguns nio tiveram a4 docéncia como primeira op¢io profissional,
sdo bacharéis ou tecndlogos, mestres e/ou doutores e origindrios de
diversas profisses. Por professor estreante, entende-se o professor
iniciante, principiante, novato, que ¢ estreante no oficio de ensinar,
no inicio da carreira docente. Recém-graduado ou Pés-graduado e/
ou do espago laboral, que exerce a docéncia pela primeira vez, sem ou
com pouca experiéncia docente.

Diante desse contexto, surgiu a inquietagio e a necessidade de
analisar o estado do conhecimento; buscamos, no Banco de Tese
da Capes, o periodo de 2011 a 2016. Nesses seis anos, foram en-
contradas 124 produgdes cientificas sobre os professores iniciantes,
mas somente duas dissertagdes sobre professores iniciantes na Edu-
cagdo Profissional e Tecnoldgica. Nas cinco edigdes (2008 a 2016)
do Congreso Internacional sobre el Profesorado Principiante e Insecion
Profesional a La Docencia, foram 681 Comunicagdes, somente quatro
pesquisas sobre os professores iniciantes na Educagdo Profissional e
Tecnoldgica.

Desse modo, constatamos que este é um campo inexpressivo de
investigagdes, existe um silenciamento sobre esta temdtica, mesmo
com a expansio dos Institutos Federais. Sendo assim, enfatizamos
a necessidade de mais reflexdo, aten¢io e pesquisas sobre a inser¢do
dos professores estreantes na Educagio Profissional e Tecnoldgica,
por ser esta uma etapa fundamental na aprendizagem da docéncia e
do processo de desenvolvimento profissional docente.

Neste sentido, consideramos a fase inicial de inser¢do profissio-
nal na carreira docente de extrema importancia, marcada por mui-
tas aprendizagens e desafios. Afirma Marcelo Garcia (2009, p. 20)
que “os primeiros anos de docéncia sio fundamentais para assegurar

1. Expressio cunhada pela autora 1.
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um professorado motivado, implicado e comprometido com a sua
profissdo”. Corrobora essa visio Tardif (2014, p. 84), ao expressar
que é “[...] um periodo muito importante da histéria profissional
do professor, determinando inclusive seu futuro e sua relagio com
o trabalho”. E uma etapa de afirmacio ou de negacio na profissio
docente, conforme a experiéncia pode permanecer ou abandonar a
docéncia. E uma fase muito complicada que o professor estreante
vive e vivencia no inicio da estreia na docéncia. Gallego e Marcelo
Garcia (2018, p. 40) explicam que: “Conwvertirse en docente e investi-
gador [... ] es un proceso que requiere de mucha dedicacion y esfuerzo [...J.
O torna-se professor é um processo Unico e singular, bem como a
maneira de aprender a docéncia.

Ser professor hoje é um desafio, ¢ para pessoas especiais, que po-
dem fazer a diferenca na vida dos estudantes e na educagio, deixan-
do por onde passam marcas positivas que jamais serdo esquecidas.
Todos nés lembramos de alguns professores que foram importan-
tes e que fizeram a diferenca em nossas vidas. Que outra profissio
pode influenciar tanto a vida das pessoas? E necessario ressaltar que,
mesmo com a tecnologia disponivel ao alcance de todos, nada subs-
titui o professor. Enfatizam Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 92):
“aprendemos a ser docentes quando somos conscientes do que faze-
mos e do porqué o fazemos; quando damos razdes e refletimos sobre
as origens e consequéncias de nossas condutas e das dos demais”. O
interrogar-se sobre a pratica pedagégica é fundamental, pensar em
novas formas, em um jeito novo de ensinar e nas mediagdes coletivas
permitem construir possibilidades de mudanga.

Metodologia

A pesquisa com abordagem qualitativa e o instrumento para a
coleta de dados foi a entrevista semiestruturada, para os estreantes
do oficio de ensinar. O cendrio da pesquisa foi o Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL), cam-
pus de Venancio Aires (RS), Brasil. A investigagio realizou-se com
11 professores bacharéis estreantes, por entendermos a importancia
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do professor como gestor da aprendizagem, do ensinar e do apren-
der. Para a escolha dos sujeitos, como critério de selegio, definimos:
ser efetivo, nomeado como Professor do Ensino Basico, Técnico e
Tecnolégico, na formagio inicial ter feito um curso de bacharel e ter
até cinco anos de docéncia.

A utilizagdo dos principios da Andlise de Contetdo, proposto
por Bardin (2009), para a leitura, a andlise e a interpreta¢io dos da-
dos, deu-se por meio do sgffware Atlas.ti.

Resultados

A Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecno-
légica passou por significativa expansio, principalmente apés 2008,
com a criagio dos Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tec-
nologia em todo o Brasil, trazendo a necessidade de professores
para atuarem nesta modalidade de ensino, que teve um expressivo
crescimento, com concursos publicos para as mais variadas dreas do
conhecimento, para profissionais com formagio inicial em licencia-
tura; bacharéis das mais diversas dreas; boa parte destes bacharéis,
sem formagio pedagdgica. Muitos destes sdo professores estreantes
no oficio de ensinar — ndo raras vezes, para muitos, é a primeira
experiéncia na docéncia — enfrentando como se pode imaginar os
mais distintos desafios. A fala de Jerez? ilustra bem tal argumento:
A docéncia eu gosto muito e depois que eu comecei a trabalhar percebi que
gosto ainda mais, mesmo estando no inicio da carreira. Mas, ensinar € um
desafio, talvez seja maior por ndo ter uma licenciatura’.

Nesse sentido, a Educagio Profissional e Tecnoldgica histori-
camente sempre priorizou o saber fazer, o conhecimento da préti-
ca era suficiente para atuagio docente. Conforme ressalta Masetto
(2012, p. 15): “quem sabe, automaticamente saber ensinar”. A crenga
era que somente os saberes da pratica, os conhecimentos técnicos
eram suficientes para atuagdo docente. O mesmo autor enfatiza que

2. Os sujeitos de pesquisa foram denominados por sobrenomes, apelidos em espanhol,
suas falas estdo em itélico.
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o exercicio de qualquer profissio: “[...], exige capacitagio prépria e
especifica que ndo se restringe a ter um diploma de bacharel, ou mes-
mo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o exercicio de uma profis-
sdo. Exige isso tudo, e competéncia pedagogica [...]” (MASETTO,
2012, p. 15). Dessa maneira, podemos constatar que a maioria dos
professores da Educagio Profissional e Tecnoldgica e da Educagio
Superior ndo tem a formagio especifica para o exercicio da profissao
docente, pois ao ingressar geralmente nio é exigida essa formagio
pedagdgica. Como Galvez nos afirma: “Da docéncia eu sempre gostei,
0 meu primeiro trabalho foi na drea de informdtica, era instrutor de um
curso de informdtica como gostava acabei voltando para a docéncia. Sem-
pre admirei os professores que eu tive’.

O dominio dos conhecimentos especificos da disciplina era/é o
principal quesito a ser exigido, e ndo os pedagégicos que sdo os de
inquestiondvel importancia para o oficio que assumem. Sendo assim:
“[...] predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico
do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual pas-
sam a ser responsdveis a partir do instante em que ingressam na sala
de aula” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37).

A falta de valorizagdo da profissio docente, aliada ao imagindrio
social, configura a profissdo como algo sem prestigio, que fica em
segunda op¢io, sendo exercida, indmeras vezes, muito mais por cir-
cunstincia do que por opg¢do. Como Imbernén (2017, p. 17) salienta:
“Y insisto en ello porque en el pensamiento o imaginario colectivo
se ve al profesorado como un profesional de segunda, una profesi-
6n subsidiaria”. Nesse sentido, ser professor ndo ¢ atrativo para os
jovens, o que se pode comprovar com os estudantes que até cursam
a licenciatura, mas nio atuam, ou até iniciam na profissio e desis-
tem nos primeiros anos da docéncia, embora contraditoriamente os
bacharéis, sem formagio para docéncia, escolhem cada vez mais ser
professores. O docente da Educagio Profissional e Tecnolégica tem
uma fun¢do social relevante, a responsabilidade de formar novos
profissionais para atuar no mundo do trabalho, em uma profissio
especifica.
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Dessa maneira, o professor exerce um papel fundamental na for-
magio das mais variadas atividades profissionais, entdo, precisamos
avancar mais, pois nio é somente a formag¢io meramente técnica.
Estamos em um periodo que é necessiria formagio pedagdgica, pro-
fissional e humana. Para tanto, sdo imprescindiveis mudangas que
vdo do incentivo para atrair mais jovens para a profissio que forma
todas as outras profissdes até a formagdo de professores estreantes
que levem para suas priticas outras dimensdes necessirias para a
docéncia, nio somente a técnica.

Cabe ao professor atuar como o gestor da aprendizagem, sendo
de extrema importincia seu papel em sala de aula, para a efetiva
gestdo da aprendizagem. A mudanga no perfil, nas incumbéncias do
professor e das institui¢oes formadoras exige um novo profissional, e
outras competéncias e habilidades sdo necessirias. Cada vez mais se
destaca a importancia do professor como agente de transformagio
e os multiplos papéis que desempenha na contemporaneidade para
atender os estudantes desse tempo.

Cada periodo histérico traz aos professores estreantes ou nao de-
safios inéditos, exigindo a cada demanda recebida habilidades que
no entendimento que este estudo assume de mediador, gestor, re-
feréncia tedrico-pritica, testemunho de compromisso com o papel
de ensinar, exercendo desta forma sua estreia no palco da sala de
aula ou seu artesanato no caso dos que ja fizeram seu debur. Nesse
sentido, vale reafirmarmos a necessidade de observar a epistemologia
dos professores, ja que a forma de ensinar desvela nossas crencas e
concepgdes acerca do que entendemos por educagio.

E nessa dire¢io nos parece razodvel pensar que ensinamos, quan-
do levamos em conta a totalidade da experiéncia humana e a subje-
tividade de que se reveste. A consequéncia pedagégica deste tipo de
principio exige um professor que desafie os estudantes para além dos
aspectos técnicos do curso que sdo importantes, sem davida, ja que
representam a natureza da formagdo a que se propde realizar, mas
avangando para cendrios inéditos, instigantes e plenos de incertezas.
Talvez possamos mesmo afirmar que menos que respostas, buscamos
a possibilidade de elaborar cada vez mais perguntas.
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A investigacio evidenciou as razdes que levaram os bacharéis
estreantes no oficio de ensinar a ingressarem na carreira docente:
a influéncia positiva de professores; a admiragdo pela atua¢do des-
tes profissionais; o gosto pela docéncia; a possibilidade de ajudar os
outros, a educagio e a sociedade; o sonho da infincia. Motivos que
justificaram os sentimentos dos bacharéis acerca da inser¢do na do-
céncia: sem percep¢io de progredir na carreira que atuavam; a in-
satisfagdo com o cotidiano laboral: a auséncia de protagonismo no
trabalho; fatores relacionados a aspectos priticos da vida cotidiana.
O ingresso na docéncia pela via do concurso publico também estd
nos motivos dos bacharéis: a carreira docente, como resultado de
concurso publico; expectativa de investigar, além de ministrar aulas;
perfil empreendedor; visio de ensino pela pesquisa; perspectivas do
ensino, pesquisa e extensdo. Os professores estreantes desta pesqui-
sa, somente apos a graduagio, mestrado e/ou doutorado, tiveram a
vontade de ser professores, eram bacharéis. Como nos declara Freire

(2003, p. 79):

Nio nasci marcado para ser professor assim (como sou). Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a agio,
na observagio atenta a outras praticas, na leitura persistente e critica.
Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pritica
social de que tomamos parte.

Nio nascemos prontos, vamos evoluindo e isto é a boniteza da
vida, aprendemos sempre. As reflexdes oriundas das falas dos sujeitos
nos convidam a visitar palcos e cendrios ainda nio explorados mais a
fundo. Nesse sentido, o exercicio de conhecer os bastidores deste es-
petaculo nos coloca numa posicio privilegiada: ora espectadores, ora
protagonistas do que se passou naqueles tempos e espagos em que o
trabalho de coleta de dados superou o exercicio académico e trouxe
a tona muitos dos nossos roteiros individuais e coletivos; muitos dos
nossos trajetos como estreantes e muito do que nos constitui como
somos hoje. Talvez neste movimento de ir e vir; escutar; interpretar;
anotar; observar; formar vinculos; analisar linguagens orais, gestuais,
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corporais, aproximarmo-nos o mais possivel dos relatos dos investi-
gados, tenhamos nio somente feito a leitura do que nos diziam, mas
também feito a releitura de nés mesmas. E essa nuance foi vivida
com muita suavidade, uma vez que um dado de pesquisa nunca ¢é
somente um dado de pesquisa.

A agio docente envolve um conjunto de saberes necessarios para
o exercicio da profissio. Como Cunha (2010, p. 25) enfatiza: “O
exercicio da docéncia exige multiplos saberes que precisam ser apro-
priados e compreendidos em suas relagoes”. Precisamos compreen-
der as virias dimensdes que compoem nossa profissio. Tardif (2014)
defende que o saber docente é um saber social, porque é compar-
tilhado com professores por meio do trabalho coletivo. Os saberes
docentes sdo definidos por Tardif (2014, p. 36) como “[...] um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagio profissional e de saberes disciplinares, curri-
culares e experienciais”.

Os bacharéis, ao se tornarem professores, nio tém todos os sa-
beres necessirios para atuagdo na profissio docente, esses saberes
deverdo ser construidos no desenvolvimento da pratica pedagdgica;
aprenderdo com erros e acertos, enfrentando os problemas e os desa-
fios que surgem na docéncia. Para Tardif (2014), os saberes docentes
provém também de multiplos espagos e tempos sociais com as dife-
rentes interagdes e continuam a ser construidos durante a vida pro-
fissional nas diversas trajetérias de vida do docente. O mesmo autor
enfatiza trés aspectos essenciais dos saberes docentes: sio temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados.

Os saberes dos professores sdo temporais obtidos ao longo do
tempo, provém da histéria de vida dos docentes, especialmente das
histérias da vida escolar. Tardif (2014, p. 261) afirma que os saberes
profissionais sio temporais, no sentido de que: “Os primeiros anos
da prética profissional sio decisivos na aquisi¢io do sentimento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na
estrutura da pratica profissional”. Concordamos com o autor que os
primeiros anos da docéncia sio primordiais para desenvolver compe-
téncias e rotinas, jd que os professores aprendem no exercicio da pra-
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tica pedagdgica, por tentativas e erros vao construindo a profissio.
Os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos, em trés sentidos: os
saberes vém de variadas fontes da cultura pessoal, da histéria de vida
e da cultura escolar, de conhecimentos da universidade, da formagio
profissional e de experiéncias docentes e nas experiéncias de outros
professores. E ainda os saberes profissionais sio personalizados e si-
tuados.

Os saberes que os estreantes no oficio de ensinar consideram es-
senciais para a pratica docente na Educag¢io Profissional e Tecno-
légica, como relatam, sio: os saberes tedricos e priticos, de gestdo,
humanos, saberes técnicos depois os pedagégicos, relagdes interpes-
soais e didlogo. Um dos professores menciona: “Saber se comunicar e
saber se colocar no lugar do outro é fundamental” (GONZALEZ). O
professor necessita ter este olhar sensivel com os estudantes, saber se
colocar no lugar do outro. Assevera com este professor, o estreante,
ao evidenciar: “Saber dialogar com o estudante, ndo adianta ter todo o co-
nhecimento técnico e ndo saber dialogar com o estudante”(MARQUEZ).
O didlogo, o relacionamento e o vinculo afetivo com os estudantes e
o professor sio fundamentais para contribuir na construgio do co-
nhecimento, na aprendizagem significativa.

Outro professor estreante coloca que: “Saberes profissionais, pe-
dagdgicos, saber lidar com cada turma e ter um bom relacionamento com
os estudantes”(RAUDEZ). A unido da teoria e da pratica, conforme
salienta o professor Cortinez: “Os saberes fundamentais sao conseguir
unir os dois, teoria e prdtica, tem que ter uma abordagem tedrica, aferecer a
teoria, tem que desenvolver habilidades nos estudantes, mas também usar
estes conhecimentos na pratica”. Proporcionar informagoes, dar subsi-
dios técnicos e priticos, para os estudantes executarem as atividades.

Os conhecimentos da 4rea técnica sdo necessirios, mas é pre-
ciso conhecer também sobre gestio e relagdes humanas. Segundo
Fernandez: “Os saberes na drea técnica sio importantes, néo sio essen-
ciais, se consegue Suprir. E importante conhecer um pouco sobre a gestdo e
ter conbecimento na drea humana, que infelizmente o curso de bacharel
tem muito pouco”. Educagdo ¢ humanizagio; precisamos de espagos
mais humanos, porque estes deixam marcas na alma e no coragio.

314



Para o professor Méndez: “Saber lidar com pessoas é um ponto muito
importante. Pegamos uma turma de estudantes e tem vdrias personali-
dades, saber lidar com a diversidade, com cada um, especificamente é uma
dificuldade bem grande’. E um desafio conviver e saber lidar com a
diversidade presente na sala de aula.

Para Martinez, o saber pedagégico é o principal, em fungio de
ser bacharel como expressa: “Eu acho que é principal é o saber pedagdgi-
co, nos falta muito, sugestoes prdticas, ndo tivemos por nio fazer licencia-
tura, dicas pedagdgicas de como se portar frente a determinadas situagoes,
isto faz a diferenga, é importante”. Realmente, os saberes pedagégicos
sdo fundamentais para um bacharel que se tornou professor.

Os saberes da drea técnica, da drea do conhecimento que o pro-
fessor vai atuar e os pedagégicos de como ensinar sdo importantes
para desenvolver a pratica pedagégica. O professor Gilvez salienta:
“Primeiro € a técnica, o conhecimento do que estd ministrando, conheci-
mento profundo do assunto. E a outra é a questio da docéncia, a questio
pedagdgica, conhecer métodos, o que a gente precisa saber para ensinar’.

Na mesma dire¢io, Jerez afirma: “Primeiro o dominio da formagdio
técnica é fundamental. Segundo, é conhecer as prdticas pedagogicas ade-
quadas para cada situagio, desenvolver a autonomia, trabalhar em grupo,
0 planejamento e organizagio das aulas’. Todos os saberes menciona-
dos pelos professores estreantes sdo fundamentais para a docéncia,
além de outros tantos, os saberes sio multiplos, aprender é todo dia,
todo dia aprendemos alguma coisa. Aprendizagem da docéncia é uma
evolugdo, € constante, tenho muito que aprender ao longo da proﬁmia”
(GALVEZ).

Os estreantes no oficio de ensinar gostariam de espagos de for-
magio na drea profissional/técnica, especialmente na drea tecnolégi-
cas para acompanhar as novas tecnologias disponiveis no mercado,
como evidenciou Gonzilez: “Na drea técnica gostaria um pouco de atu-
alizagao, principalmente na drea tecnoldgica”. E Jerez também ressalta:
“Nds da drea técnica, precisamos do acompanhamento da evolugio tecno-
lgica, eu acho que deveriamos ter mais cursos na nossa irea de formagao
especifica, para que o profissional esteja atualizado’.
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Meéndez complementa: Acho que nds da irea de formagio técnica
temos que ter cursos mais especificos, para acompanhar o desenvolvimento
das tecnologias’. Dois professores enfatizaram a necessidade também
de formagio pedagdgica com priticas mais inovadoras, novas me-
todologias como metodologias ativas ou criativas. Como expressa o
professor: “Para a formagio docente, algo relacionado ao falar em piiblico,
dindmicas de aula, metodologias ativas, para dinamizar a aula, para tor-
nar a aula mais prazerosa e a aprendizagem significativa” (GONZA-
LEZ). Também Jerez reafirma: “Na drea pedagdgica, com sugestées de
novas metodologias”.

Os professores entrevistados ressaltaram os desafios para melho-
rar a pratica pedagdgica que desenvolvem em sala de aula e a neces-
sidade do planejamento. O professor Véilquez pensa ser essencial na
drea que ministra as aulas ter a pritica profissional, saber ndo s6 a
quimica tedrica, mas a quimica na prética, para que ela serve, como
aplicar e ter um pouco de conhecimento da drea técnica do curso no
qual atua. Sobre isso, expressa Valquez: “Se eu dou aula para o curso de
Refrigeracio e Climatizagdo, eu tenho que entender um pouco pelo menos
de Refrigeracdo e Climatizagio, como que funciona um ar condicionado,
0 que é a transferéncia de calor, essas coisas assiny’. Para ter mais pro-
priedade ao falar, trazer a aplicabilidade para determinado conteddo.
Para o professor é conhecer um pouco mais, complementa Vilquez:
“Nao dou a mesma aula para o curso de Refrigeragio e Climatizagio
e para a Informa’tim sdo muito parecida&, o contetido é o mesmo, mas as
atividades sio diferentes”. Sdo estudantes e cursos diferentes, e o pro-
fessor procura relacionar os conteddos com situagdes préticas do co-
tidiano e dos cursos.

A maioria dos estreantes no oficio de ensinar, na medida do pos-
sivel, se preocupam com as duas dimensdes com o desenvolvimento
pessoal e profissional dos estudantes, embora a énfase tenha ficado
mais no profissional. E um avango muito significativo para profes-
sores bacharéis, que historicamente valorizavam muito o desenvol-
vimento profissional, era o principal, predominava exclusivamente,
e hoje perceber no profissional existe uma pessoa, um ser humano,
com sentimentos e problemas como qualquer outra, ¢ uma evolugio.
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A autoformagio e a autoconstrugio do ser contribuem para o desen-
volvimento de uma educagio voltada para duas dimensdes: pessoal e
profissional, para o ser integral.

A educagido deve estar comprometida com o desenvolvimento
total da pessoa, do ser integral, pleno na sua inteireza. Trata-se de
uma educagio voltada a desenvolver a cidadania e a promover as
multiplas potencialidades humanas, estamos em constante transfor-
magio, colocando os seres humanos e, consequentemente, os pro-
fessores a lidar com complexas questdes do retorno ao universal, a
totalidade, a uma nova abordagem em relagio ao planeta Terra, a
natureza, 2 comunidade humana. Essa nova visio de ser humano
serd, portanto, a de um sujeito singular que se autoconstréi perma-
nentemente, que busca a autoformagio, que sente, pensa, significa e
age, e que, das suas mediagGes coletivas, construird as possibilidades
de uma vida melhor, com mais qualidade, passando por valores éticos
e humanizadores.

Entretanto, a dimensdo profissional acaba prevalecendo, e a di-
mensio pessoal ¢ uma necessidade reconhecida a ser mais explorada
nas préticas pedagégicas de um modo geral, mudangas sio essenciais
principalmente a valorizagio da pessoa. Tardif (2014) destaca que o
professor transpde para pratica aquilo que é como pessoa. Mas os en-
trevistados bacharéis perceberam que somos pessoas e profissionais
e nio temos como separarmos isso, explicam a necessidade de traba-
lhar as duas dimensdes que nos constituem a pessoal e profissional
“Queremos preparar nossos estudantes para o mundo do trabalho. Além,
de tecnicamente bem, preparados para o convivio social, que saibam se re-
lacionar, conviver com as pessoas no ambiente de trabalho” (GALVEZ).
Ja o professor Jiménez mudou seus conceitos ao sustentar: i me
preocupei muito com a formagio técnica, comecei a me preocupar bastante
com a formagdo humana, estou procurando inserir no planejamento peda-
gagico, trabalhar para formar um cidadio’.

Outro professor coloca que os estudantes precisam perceber a
importancia das duas dimensées na nossa vida. “Que os estudantes
consigam perceber a importincia do desenvolvimento pessoal e profissio-
nal nas suas vidas, seja para resolver um problema, para pensar alguma
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solugdo ou para ajudar um colega” (JEREZ). Para o estreante Marquez:
Acabamos trabalhando os dois, o pessoal e o profissional, acabamos olhan-
do para os estudantes de uma maneira diferente, por mais que néo estamos
acostumados com isto, € uma construgdo’. E Vilquez complementa: “O
relacionamento interpessoal acho que tem que ter em qualquer profissio,
mas com adolescentes mais ainda, porque tem que saber interagir com eles,
isso € uma coisa que também estou desenvolvendo ainda”. Nés que tra-
balhamos na Educagio Profissional e Tecnolégica queremos formar
uma excelente pessoa e profissional, nas duas dimensdes que nos
constituem, para que possam fazer a diferenca nas vidas das pessoas.

Os estreantes no oficio de ensinar buscaram socializar as con-
quistas e dificuldades no inicio da docéncia com os préprios colegas
estreantes e com os professores experientes. O compartilhamento
de saberes com os professores experientes ¢ fundamental para quem
estd iniciando a profissdo, a importincia que o professor experiente
tem no processo formativo do iniciante é primordial, visto que o seu
papel é de mentor’. Como afirma o estreante: “Com os professores com
mais experiéncia na docéncia, é uma tentativa de procurar uma mentoria,
um mentor para contribuir, para nos ajudar” (]IMENEZ). Comple-
menta outro professor:

“Quando eu comecei, os professores que tinham mais experiéncia no
curso foram de grande auxilio” (JEREZ).

Eum processo formativo de suma importéncia, onde o estreante
e o mentor interagem e aprendem juntos; é o professor experiente
orientando, ajudando o estreante, por meio do compartilhamento de
saberes, do trabalho colaborativo e da partilha entre os pares. Refor-
cam esta ideia Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 144), ao afirma-
rem que: “A tarefa que designa ao mentor ¢é a de assessorar diddtica
e pessoalmente ao docente principiante, de forma que se constitua
como elemento de apoio”.

O apoio e a parceria do mentor, do estreante e de outros profes-
sores que contribuem para a construgdo da docéncia sio fundamen-
tais. Como o professor Gonzilez expressa: “Estou aprendendo com os

3. Professor com mais experiéncia.
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experientes muito mais do que qualquer outra coisa”. Por isso que o pro-
fessor experiente mentor é necessério para acompanhar os estreantes
no oficio de ensinar no inicio da docéncia. Compartilhar saberes ¢
de extrema importincia para a aprendizagem profissional docente,
na busca constante da reflexdo, da andlise permanente e critica da
pratica pedagégica. Destaca o professor que aprendeu a ministrar
aulas, com os colegas, e salienta a importincia do mentor:

At hoje a minha maior formagdo como professor foi e é com os colegas,
eu aprendi muito a dar aula com os colegas, entdo eu acho que esta
parazria, umns ajudando aos outros, é muito imporiante, sempre que tenho a
oportunidade procuro ajudar também, porque fai o que ﬁzemm comigo. As
dﬁculdade& eu partilho, para tentar achar uma solugdo em conjunto ou se
o colega jd achou uma solugdo e posso aplicar. Eu converso, normalmente
com os professores que tém mais tempo de docéncia, professores bem mais

experientes que eu (VALQUEZ).

Um professor estreante expressa que: “As experiéncias comparti-
lhadas vao agregando conhecimentos e vio melhorando a pratica pedago-
gica e as vezes, servem como filtro para o desenvolvimento de atividades
com os estudantes” (JEREZ). Os professores usam diferentes espacos
e meios para compartilhar suas préticas e dificuldades, seja em con-
versas informais, seja em reunides da drea, com professores iniciantes
e experientes: “Conversamos bastante nas reunides de area, eu compar-
tilho com os colegas e eles também compartilham, trocamos ideias entre
nds, porque a maioria aqui é iniciante, ’procummos também os experientes
para trocar algumas ideias” (CORTINEZ). Os professores usam o
grupo no WhatsApp para compartilhar, como relata: “Temos um grupo
no WhatsApp que é da drea da informdtica. Compartilhamos todas as
ideias e conversamos entre nés da drea” (FERNANDEZ).

Os professores estreantes no oficio de ensinar, entrevistados pen-
sam que deveriam ter uma etapa de formagio e apoio aos professores
iniciantes. De maneira geral ndo existe uma formagao/preparagio
anterior para ser professor na Educagio Profissional e Tecnoldgica
como expressa Méndez: “Teriamos que ter um periodo de formagio para

319



quem estd comegando a docéncia’. Jiménez completa: “O IFSUL deveria
se preocupar com nds estreantes na docéncia”. Concordamos com Vilvez
ao dizer: “Seria oportuno que o IFSUL olhasse para os professores nova-
tos, para ter professores melhores e mais preparados para atuagio docente’.
Para termos uma educagio de melhor qualidade, precisamos de
acompanhamento, de um olhar atento da gestio, para ter os melho-
res professores, a institui¢do tem que oferecer as melhores condi¢des
de formagio e de trabalho, acreditamos que somente com professo-
res bem preparados poderemos ter mudangas nas préticas de ensinar
e aprender, logo estaremos melhorando a aprendizagem dos estu-
dantes e a qualidade da Educagio Profissional e Tecnolégica.

Conclusoes e Discussiao

A maioria das Instituicdes de Ensino nio tem uma cultura de
apoio aos professores estreantes, sio poucas iniciativas que existem a
este respeito. Os estreantes no oficio de ensinar necessitam de aten-
¢do especial, um trabalho especifico voltado para o acolhimento e
o acompanhamento a estes docentes. Trata-se, portanto de ofere-
cer agdes organizadas e elaboradas com vistas ao desenvolvimento
profissional docente, um trabalho voltado ao compartilhamento de
saberes, ao trabalho colaborativo, a partilha entre os pares.

Para contribuir na construgio da docéncia de professores estre-
antes é que sugerimos a proposta a que denominamos de Mento-
ria e Acompanhamento Institucional para Estreantes na Docéncia
(MAIED), a ser implementada nas Institui¢bes de Ensino para
colaborar com o professor que estd estreando na profissio docente,
experiéncia esta com duragdo prevista para os trés anos de Estdgio
Probatério, conforme legislagio (BRASIL, 1988), portanto impri-
mindo um novo carditer a esse periodo. Entendemos que este tipo de
iniciativa pode contribuir para o fomento de uma educagio efetiva-
mente permanente, que cumpra seus ideais de criar/fomentar uma
cultura de professor que estuda, que 1€, que reflete, que escreve, que
pesquisa, que dd testemunho real daquilo que somos, nosso trabalho
é ou deveria ser de ampliar infinitas possibilidades.
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O que pretendemos neste final é retomar nosso entendimento
acerca de como se constréi o fazer docente do estreante na Educa-
¢do Profissional e Tecnoldgica, portanto, a docéncia dos estreantes
no oficio de ensinar se dd: com o autorreconhecimento de que a
inser¢do profissional docente ¢ uma etapa singular no processo de
tornar-se professor; terdo que ensinar e aprender a ensinar; com ha-
bilidades e competéncias especificas que podem ser desenvolvidas e
aperfeicoadas nos processos formativos; com uma atengio especial
ao campo didético- pedagégico; com a reinvencio de si mesmo, num
outro contexto, numa nova forma de atuar; com a inser¢io numa
cultura que necessita criar uma identidade docente institucional
propria desta modalidade de ensino; com professores estreantes em
permanente processo de aprender; que vdo aos poucos relacionando
os saberes profissionais, da experiéncia com os saberes especificos
do fazer pedagégico; que veem na partilha de saberes uma forma de
melhoria profissional e pessoal.

A construgio da docéncia dos estreantes no oficio de ensinar acon-
tece no coletivo, a colaboragdo de todos no trabalho é essencial para
alcangar o desejado. A aprendizagem da docéncia é um processo que
se constitui ao longo da atuagio profissional, é no exercicio da profis-
sdo que vamos aprendendo a ensinar, na agdo-reflexdo, na articulagio
entre teoria e pratica no contexto, vamos construindo o ser e fazer-se
professor. Bonito é pensar que a docéncia é um processo que pode re-
presentar um repensar constante; um oficio que melhora o outro e a si
mesmo; uma profissdo que nos permite abrir horizontes e vislumbrar
sonhos para os estudantes e para o préprio docente estreante.
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Resumo

O/A professor/a iniciante, caracterizado como aquele/a com ex-
periéncia inferior a trés anos, vivencia o ingresso a carreira docente
tendo como marcas o enfrentamento de desafios e as realizacoes
provenientes da pritica, os quais proporcionam-lhe a reafirmagio e
a constituicio de saberes préprios da profissdo. Objetivamos discutir
o periodo de ingresso a carreira de professores/as de Matemitica,
destacando seus desafios e realizagdes ao adentrar nas escolas de
Educagio Biésica. O estudo é um recorte de uma pesquisa a nivel
de mestrado, com abordagem qualitativa. Participaram da pesquisa
empirica professores/as iniciantes, egressos do curso de Licenciatura
em Matemitica do Instituto Federal Catarinense, Campus Concér-
dia. A coleta de dados ocorreu em duas etapas, sendo a primeira
através de questiondrio on-line com onze participantes e posterior
entrevista com cinco participantes. Entre os desafios evidenciamos
a instabilidade profissional ocasionada pelos contratos tempordrios,
a gestdo dos contetdos wversus tempo e métodos, a complexidade
do trabalho com realidades sociais complexas e a relagio com os/



as alunos/as. A relagio com os/as alunos/as também foi apontada
como um fator que gera realizagdes aos/as professores/as em inicio
de carreira quando, a partir dela, é possivel identificar as aprendiza-
gens dos/das estudantes e possibilidades de aprimoramento para as
préticas pedagégicas. O apoio e a colhida por parte da escola e dos/
das colegas professores/as foi um fator que contribuir no ingresso a
carreira dos/das professores/as pesquisados/as. Para muitos profes-
sores/as iniciantes com instabilidade profissional devido ao modelo
de contratagdo tempordria, importincia do apoio entre colegas de
profissdo para a superagdo de dificuldades do periodo e a dualidade
no relacionamento com alunos/as.

Palavras-chave: Professor iniciante; Jovens professores; Ingresso
a carreira de professor.

Introdugio

O ingresso a carreira de professor/a ¢ considerado desafiador
pois é nele que se solidificam muitos dos conhecimentos relacionados
a docéncia, provindos especialmente da prépria experiéncia profis-
sional. Consideramos, segundo Huberman (1995), como professor/a
iniciante, o/a profissional com até trés anos de experiéncia.

Nesta entrada a carreira o/a professor/a vive concomitantemente
os confrontos com a realidade complexa do ambiente escolar e as
descobertas e/ou realizagoes, que possibilitam a supera¢do dos con-
frontos. A sobrevivéncia ¢ marca deste periodo, a qual, segundo Hu-
berman (1995, p. 39), é constituida pelos seguintes elementos:

[...] o tactear constante, a preocupagio consigo préprio (“Estou-me
a aguentar?”), a distdncia entre os ideais e as realidades quotidianas
da sala de aula, a fragmentacio do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relagdo pedagégica e 4 transmissio de
conhecimentos, a oscilagio entre relagbes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,

com material didactico inadequado etc.
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Por diversas vezes, o ambiente encontrado ao adentrar na pro-
fissdo ¢ antagonico a aquele idealizado na graduagio. A observagio,
preparagio e desenvolvimento da pritica de maneira supervisionada
em uma turma vivenciados durante a formacio inicial sio substitui-
dos por uma quantidade de turmas, com diversas realidades - deixan-
do o/a professor/a sem saber como comegar. Dessa forma, os saberes
produzidos durante a formagéo inicial necessitam de ressignificagdo
para o exercicio da docéncia. A fase inicial da carreira ¢ a mais de-
safiadora (ALMEIDA; PIMENTA; FUSARI, 2019) e é marcada
pelo enfrentamento de diversos desafios. Afinal, como aponta Zaba-
la (1998), a atividade dos/das professores/as apresenta vérias dimen-
sdes: a organizagio de sequéncias diddticas, o agrupamento e organi-
zagdo social em sala, a distribuigdo de espago e tempo, a organizagio
dos contetdos, a utilizagdo de materiais curriculares, os procedimen-
tos de avalia¢do, entre outros. Assim sendo, todas estas dimensoes re-
querem aprendizagens e podem, concomitantemente, trazer desafios
e realiza¢des ao/a professor/a que se inicia na profissio.

O ingresso a carreira de professor/a repercute em intensas apren-
dizagens, marcas da adaptagio a realidade escolar. Ao adentrar ao am-
biente escolar, o/a iniciante depara-se com uma confluéncia de exigén-
cias a serem seguidas, relacionadas a organizagio curricular e didatica,
além de uma série de normas que regem o ambiente, como gestdo de
tempo e preenchimento de diversas burocracias. Para ser professor/a,
nio basta ser especialista em determinada drea do conhecimento, visto
que o processo educativo requer habilidades pedagégicas atreladas a
“porque”, “para que”, “como” ensinar. Cunha, Braccini e Feldkercher
(2015) refor¢am que ao adentrar em sala de aula, o/a professor/a ini-
ciante percebe que dominar os contetidos da disciplina nio é suficiente
para suprir as demandas do processo educativo.

A visdo limitada acerca da profissio ocasiona o que Tardif (2002)
denomina de choque de realidade, pois durante o curso de licenciatu-
ra os saberes sdo produzidos de maneira fragmentada, normalmente
com poucas oportunidades de exercicio da docéncia. Sendo assim,
ao adentrar no ambiente escolar, o/a professor/a ¢ desafiado/a a criar
meios de integralizar seus saberes - o que é denominado por Mar-
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celo Garcia (2012) como uma transigdo de aluno/a para professor/a,
na qual emergem os saberes profissionais atrelados a profissdo. O/A
professor/a explora as possibilidades em sua pritica, formulando no-
vos meios para conciliar suas especificidades com as exigéncias e ne-
cessidades do ambiente no qual estd inserido, constituindo sua forma
de exercer o magistério.

Para Marcelo Garcia (2012) a inser¢do no ensino ¢ um perio-
do diferenciado parar o tornar-se professor/a. Afinal, pode influen-
ciar na formagio identitdria positiva ou negativamente no tocante a
aquisi¢do de saberes e, inclusive, permanéncia (ou ndo) na profissio.
As condi¢des e ambientes de trabalho nos quais se inserem os/as
iniciantes, bem como o apoio dos pares sdo influéncia direta para a
experiéncia, o desenvolvimento da identidade profissional e os senti-
mentos de bem-estar profissional.

As condi¢des de trabalho nas quais os/as iniciantes se inserem
sdo significativas para a carreira. Romanowski ez a/. (2016) compre-
endem que a contratagio de professores/as se dd de trés modos dis-
tintos: precdrio, tempordrio e por nomeagio. Precério, por envolver
professores/as com formagio incompleta ou em andamento. Tem-
pordrio, por encerrar-se apés um periodo pré-estabelecido e sem
estabilidade. E por nomeagio, com a contratagio feita por concur-
so publico e, consequente, estabilidade. Apesar da diferenciagio nas
formalidades de contratagdo, todos/as professores/as contam com
responsabilidades andlogas, devendo prezar pelos processos educati-
vos, pela sequéncia curricular e pelos aspectos burocréticos.

Apesar da responsabilidade ser igual frente as diferentes contra-
taches, observamos varidncia nos beneficios e na remuneragio sala-
rial. Os/as contratados/as temporariamente e de maneira precdria,
muitas vezes, nio sio contemplados com a formagio continuada e
contam com saldrios menores (ROMANOWSKI ez a/.,2016). Ade-
mais, segundo Cunha (2003), essa condi¢do desperta inseguranga e
ansiedade nos/as professores/as, pois além da incerteza sobre a vaga
e a instituicdo de atuagdo, ndo hd uma garantia financeira a longo
prazo, devido a curta duragdo dos contratos.
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Indiferente da forma de contrato, um ambiente acolhedor e com
colegas receptivos é importante para o desenvolvimento profissional
do/a professor/a iniciante, visto as duvidas, questionamentos e inse-
gurancas (MARCELO GARCIA, 2009) vivenciados. Como esta-
belecer uma identidade profissional frente a ambientes com maior
complexidade sem nenhum pardmetro em como proceder?

¢Qué podemos pensar de una profesién que deja para los nuevos
miembros las situaciones mds conflictivas y dificiles? Algo asi ocurre
en la ensefianza. En general se ha venido reservando a los profesores
principiantes los centros educativos mds complejos y las aulas y
horarios que los profesores con mds experiencia han desechado.

(MARCELO GARCIA, 2012, p. 214)

A inser¢do do/a iniciante em ambientes com maior complexi-
dade, seja pela dificuldade ou falta de disciplina dos/as alunos/as,
bem como pelo ambiente de dificil acesso ou com recursos limi-
tados, pode dificultar a adaptagdo profissional e a constitui¢do de
uma identidade docente. Essas questées podem vir a acarretar insa-
tisfacdo e, consequentemente, desisténcia da profissio (MARCELO
GARCIA, 2009). E oportuno que o ingresso se dé em ambientes e
turmas com menor nivel de dificuldade, para que a adaptagio e aqui-
si¢do dos saberes préprios da profissdo ndo seja um completo choque
de realidade, mas que o/a profissional v aos poucos conhecendo o
ambiente, adquirindo experiéncia e confianga para lidar com situa-
¢6es mais complicadas.

Para isso, contar com o apoio dos pares pode potencializar as
aprendizagens e diminuir as dificuldades. Almeida, Pimenta e Fusari
(2019) e Romanowski ez al. (2016) destacam que o apoio do coletivo
possibilita a superagio de insegurangas, o isolamento, as dificuldades
e a individualizagio no exercicio da docéncia. Fortalecer essa rede de
apoio, potencializar o didlogo, tomar decis6es conjuntas e trocar ex-
periéncias envolvendo professores/as, equipe pedagégica e gestores/
as pode fortalecer o trabalho do/da docente iniciante.
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Ademais dos desafios vivenciados pelos/as professores/as em ini-
cio de carreira, hd que considerar que essa fase propicia descobertas
e realizacbes profissionais, que permitem superar os desafios (HU-
BERMAN, 1995). Destacamos duas descobertas desse periodo que
permitem indmeras realizagées ao longo de toda carreira profissio-
nal: o relacionamento interpessoal e as préticas pedagégicas.

O relacionamento interpessoal com colegas de profissdo, como
ja apontamos, permite suprir algumas caréncias de saberes acerca
da profissdo através do didlogo e troca de experiéncias, desde sim-
ples orientagbes pontuais acerca do cotidiano escolar até orienta-
¢oes mais complexas relativas a condugio das praticas pedagogicas.
O relacionamento com alunos/as também motiva o/a professor/a
iniciante (FELDKERCHER, 2017; ALMEIDA; PIMENTA; FU-
SARI, 2019) e propulsiona a exploragio de novas alternativas para
os seus fazeres. Motivados/as pelos/as alunos/as, os/as professores/
as iniciantes exploram possibilidades em suas préticas pedagdgicas
(HUBERMAN, 1995), descobrindo métodos e metodologias para
compor os processos de ensino.

Especificamente sobre o ingresso na carreira de professores/as de
Matemitica é pertinente considerar o aumento da complexidade do
periodo ocasionado pela drea de concentragio de atuagdo. A Mate-
mitica, comumente temida e questionada sobre sua usualidade, vem
sendo trabalhada como uma série de contetdos polidos e findados,
desconexos da realidade. D’Ambrésio (2012) indica a necessidade de
superar a desqualificagdo no trabalho com a Matemitica de maneira
obsoleta, pois ela pode se caracterizar como base de compreensio aos
problemas cotidianos. O autor ainda considera o/a aluno/a como o
elemento mais importante em um processo educativo, prevalecendo
sobre programas, métodos e conteudo.

Libaneo (2006, p. 74) nos ajuda a olhar para o papel do/a
professor/a ressaltando a importancia de suas praticas pedagdgicas
a frente a sociedade:

A dimensio educativa do ensino [...] implica que os resultados da

assimila¢io de conhecimentos e habilidades se transformem em
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principios e modos de agir frente a realidade, isto é, em convicgdes,
requerem do professor uma compreensio clara do significado social
e politico do seu trabalho, do papel da escolarizagio no processo de
democratizagio da sociedade, do cardter politico-ideoldgico de toda
educagio, bem como das qualidades morais da personalidade para a
tarefa de educar.

Aproximando essa compreensdo as praticas dos/das professores/
as de Matemadtica, entendemos que o/a aluno/a nio deve ser sub-
metido a reprodugio de uma série de conceitos matemadticos; os
contetidos devem possibilitar meios para uma agio no presente, ou
seja, para compreender, reconhecer e agir no cotidiano. Com isso,
o/a professor/a iniciante de Matematica tem um desafio maior: além
de habituar-se na profissdo precisard apropriar-se, contextualizar e
problematizar os conceitos matemadticos, quebrando os paradigmas
pré-estabelecidos acerca da disciplina no curriculo escolar.

Metodologia

Nesse trabalho objetivamos discutir o periodo de ingresso a car-
reira de professores/as de Matemitica, destacando seus desafios e
realizagdes ao adentrar nas escolas de Educa¢io Basica. O estudo
¢ um recorte de uma pesquisa a nivel de mestrado, que se encontra
em andamento. Além disso, faz parte de uma pesquisa maior, sobre
a “Insercdo profissional no ensino: sujeitos, trajetdrias, contextos e
préticas”vinculada ao Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade do Oeste de Santa Catarina - Unoesc.

Utilizamos uma abordagem qualitativa, considerando analisar
“[...] o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo nas rela-
¢oes, dos processos e dos fendmenos que nio podem ser reduzidos a
operacionalizagio de varidveis” (MINAYO, 2001, p. 21-22). A esco-
lha dessa abordagem se deu pela possibilidade de compreensio dos
processos envoltos nas vivéncias e experiéncias do grupo de profes-
sores/as iniciantes que compde a amostra.
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Os dados apresentados foram coletados através de dois instrumen-
tos. Na primeira etapa, utilizamos questiondrios online, por compre-
ender que se trata de um “conjunto de questdes, sistematicamente arti-
culadas, que se destinam a levantar informagoes escritas por parte dos
sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinido destes sobre os
assuntos em estudo” (GIL, 2008, p. 121). Na segunda etapa, por meio
de entrevista, visamos “o aprofundamento de pontos levantados por
outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questio-
nirio” (LUDKE; ANDRE, 2018, p- 38), buscando informagdes sobre
as vivéncias e experiéncias proprias de cada entrevistado/a.

A amostra da pesquisa é composta por 11 professores/as em ini-
cio de carreira', com experiéncia inferior a 3 anos (HUBERMAN,
1995), egressos do curso de Licenciatura em Matemitica do Insti-
tuto Federal Catarinense, Campus Concérdia (IFC), localizado na
regido Oeste do Estado de Santa Catarina, Brasil. Destes, 5 profes-
soras? foram entrevistadas.

Os/as 11 professores/as encontram-se na faixa etiria de 22 a 29
anos, o que os caracteriza como jovens. Destes, sete se identificaram
como mulher e quatro como homens. Referente a formagio acadé-
mica, trés professores/as sio graduados, seis possuem especializa¢io
e dois s@o mestres. Observamos que mais de 70% dos/as professores/
as iniciantes buscaram complementar suas formagcdes iniciais, carac-
terizando uma preocupagio com sua prética pedagdgica, seus conhe-
cimentos e, inclusive, pontuagio em concursos.

Os dados foram trabalhados segundo principios da andlise de
conteudo, proposta por Moraes (1999). Buscamos compreender e
interpretar os contetidos coletados a partir das cinco etapas suge-
ridas pelo autor: 1. Preparagio: identifica¢do e organizag¢io das in-
formagdes; 2. Unitarizagio: leitura, identificagio e isolamento das
unidades de anilise; 3. Categorizacio: classificagio dos dados pra
compreendé-los, extraindo seus significados; 4. Descri¢ao: expres-

1. Identificados com letras (A, B, C, D, E, F, G, H, I ¢ J), para a preservagio de suas
identidades.

2. Professoras A,B,C,D e E.
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sar os significados de cada categoria e; 5. Interpretagdo: compreen-
sdo profunda dos significados dos dados coletados. Nesse trabalho
apresentamos somente uma das categorias de andlise, denominada
ingresso a carreira de professor/a.

Resultados e discussoes

Delimitamos o ingresso a carreira de professor/a aos trés anos
de experiéncia profissional, com apoio em Huberman (1995). Nossa
escolha por iniciantes voltou-se especificamente ao/a professor/a de
Matemitica atuante na Educagio Basica. Para analisar esse ingresso
na carreira consideramos os desafios e as realizagdes vivenciados por
esses/as professores/as nesse periodo profissional.

Os/as jovens professores/as iniciantes pesquisados atuam em esco-
las das esferas municipais, estaduais e particulares, sendo que 9 deles
possuem regime de contrato tempordrio e apenas 2 sdo concursados,
com cargo efetivo e estdvel apenas. Os dados refletem o apontamento
de Almeida, Pimenta e Fusari (2019) acerca do aumento no ntimero
de contratos tempordrios devido a falta de concursos. Mais do que
apenas ter uma data para o término do contrato, essa vinculagio sig-
nifica inseguranga e instabilidade profissional, emocional e financeira,
pois ndo hd como saber se o/a professor/a ird conseguir uma vaga no
ano seguinte, em qual escola ird trabalhar, com quais turmas, com qual
a carga hordria e, consequentemente, com que saldrio.

Notamos, portanto, uma precarizagio das condi¢bes de trabalho
desses 9 professores/as de Matemadtica iniciantes na carreira, por
vinculam-se as suas redes através de admissdo em cardter temporario
(ACT). Com isso, todo inicio de ano letivo, precisam ser selecio-
nados segundo uma listagem prévia formada por meio de prova de
multipla escolha e, conseguindo a vaga, ¢ estabelecido um contrato
com uma data fim, de acordo com o término do ano letivo.

Devido a essa instabilidade contratual, uma professora, que até
entdo atuava no magistério para complementar sua renda, explicitou
que s6 assumiu o magistério como profissio quando conseguiu a
estabilidade do concurso:
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[-..] eu estava em outra profissio, o saldrio posso dizer que era melhor que
o de professora, mas eu passei no concurso do Estado, entio resolvi sair
do escritdrio e ir para a efetivagio na escola [...J, mais pela seguranca
que dd o concurso. Eu fui pela profissio, eu queria muito ser professora,
mas eu tinha muito medo das escolhas de aula como ACT, porque a gente
nunca sabe, janeiro fica desempregado [...]. E no momento de escolher
aula porque a gente nunca sabe se vai conseguir logo escolher as aulas,
que escola, onde, entdo é uma coisa que eu me preocupava muito e eu
acho que € um absurdo o que fazem com os professores, a situagdo que é.
(Professora B - Entrevista)

Observamos que a professora destaca o pouco saldrio e a insta-
bilidade proporcionada pelo contrato temporario, o que a deixava
insegura e ansiosa. Essa situagdo, como vimos, ja ¢ relatada e tensio-
nada pela literatura da drea da inser¢io profissional docente (RO-
MANOWSKI ez al.; 2016; CUNHA, 2003). Compreendemos que
enquanto a valorizagio dos/das professores/as nio for garantida (seja
por concurso, por saldrio, por condi¢ées de trabalho, entre outros)
essas situagdes precdrias da docéncia continuardo a influenciar na
adesdo a profissdo e a repercutir nas praticas pedagégicas.

Estes/as jovens professores/as iniciantes exerceram o magistério
no ano de 2020 com vinculo entre 15 e 50 horas/aulas semanais.
Devido a contrata¢do tempordria de grande parte dos/as participan-
tes, houve professor/a que chegou a vincular-se em 4 institui¢cdes de
Educagio Bésica devido as vagas disponibilizadas serem vinculadas
a curtas licengas. As Professoras H e I explicitam um pouco de suas
experiéncias enquanto contratadas de forma tempordria:

Meu ingresso foi um grande desafio, pois iniciei como ACT ndo habilitada,
entdo tive dificuldade pra conseguir aulas. Dessa forma, no primeiro ano
tive que trabalhar em uma Escola longe de casa e no segundo ano tive
que trabalbar em wvdrias escolas e com contratos curtos. (Professora H -

Questiondrio)
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[-..] nos meus dois primeiros anos de docéncia eu trabalhei o ano letivo
inteiro cobrindo licencas e atestados, logo, fui contratada e demitida
vdrias vezes ao longo do ano por estar em vagas vinculadas. Entao, fiquei
dois meses com algumas turmas, trés meses com outras, troquei 3 vezes
de escola e ndo consegui ter uma continuidade, um acompanhamento dos
alunos. Quando eu conseguia lembrar o nome de todos, acabava minha

substituicdo. (Proféssora I - Questiondrio)

A realidade de muitas vagas disponibilizadas aos/as professores/
as que se encontram em inicio de carreira tem uma complexidade
para o qual o/a iniciante ndo estd preparado para lidar (ALMEIDA;
PIMENTA; FUSARI, 2019). Marcelo Garcia (2012, p. 213) define
situagdes semelhantes como “nada o hindate”, ou seja, nada ou afun-
da. Além de aprender a lidar com todas as peculiaridades do processo
educativo, a maioria dos/das participantes da pesquisa precisou des-
cobrir como lidar com condiges desfavoraveis, como, por exemplo,
o contexto social em que se encontra a escola.

Essas realidades descritas pelas iniciantes na profissio prejudi-
cam o desenvolvimento dos saberes préprios da profissio, visto que
as vagas ndo lhe possibilitavam tempo suficiente para conhecer as
peculiaridades dos/as alunos/as, lidar com elas e aplicar um pla-
nejamento que atendesse as necessidades. A Professora H foi uma
das participantes que se dispds a participar da fase dois da coleta de
dados, por meio de entrevistas, porém, quando contatada informou
que, no seu segundo ano de magistério, havia desistido da profissio e
planejava uma mudanga de carreira.

Entre os relatos da Professora H, durante a etapa de coleta de da-
dos por meio de questiondrios, constata-se sua contratagdo de forma
precéria e tempordria (ROMANOVSKYT ez al., 2016), ou seja, ini-
ciou sua atividade profissional estando na graduagio assumindo con-
tratos de curta duragio. Como consequéncia, a Professora H aponta
para o vinculo, no primeiro ano, em uma escola de dificil acesso,
estando localizado longe de sua residéncia e, no segundo ano, con-
tratos curtos, perpassando quatro institui¢ées. Além da instabilidade
financeira provocada pelas interrup¢des de contrato e oscilagio de
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carga hordria, hd o desafio em conseguir uma continuidade nas pra-
ticas pedagégicas. A Professora I auxilia na compreensio da situagio
da Professora H ao apontar as dificuldades nas préticas pedagdgicas
em contratos curtos:

[-..] nos meus dois primeiros anos de docéncia eu trabalbei [...] cobrindo
licengas e atestados, logo, fui contratada e demitida wvdrias vezes ao
longo do ano letivo por estar em vagas vinculadas. Entdo, eu fiquei dois
meses com algumas turmas, trés meses com outras, troquei 3 vezes de
escola e nao consegui ter uma continuidade, um acompanhamento dos
alunos. Quando eu conseguia lembrar o nome de todos, acabava mina

substituicdo. (Professora I — Questiondrio)

Ambas professoras vivenciaram a experiéncia de adentrar em
turmas que ji possuiam um planejamento em andamento, com isso,
necessitaram alinhar suas préticas pedagégicas com as que ji ha-
viam sido realizadas. Como o intervalo de contratagio era limitado,
as praticas se limitavam, pois como é apontado pela Professora I, ha
pouco tempo para diagnosticar as especificidades dos/as alunos/as
e desenvolver um planejamento adequado. Marcelo Garcia (2012)
indica que os primeiros anos sdo os mais importantes para o desen-
volvimento das aprendizagens docentes, porém, para as Professoras
H e I essas aprendizagens sequer foram consolidadas devido a frag-
mentagio de suas vivéncias profissionais.

A Professora H indicou pretensio de continuar por longo perio-
do na profissio e afirmou que suas maiores conquistas estao atreladas
aos/as alunos/as no tocante as suas aprendizagens e formag¢do huma-
na. Porém, opondo-se 2 Huberman (1995), analisamos que os desa-
fios vivenciados por ela superaram as descobertas da profissio, ndo
possibilitando que a Professora constituisse sua identidade docente
devido as suas condigbes precirias de contrato profissional.

Contar com auxilio de colegas de profissio e equipe gestora pode
aliviar as tensdes e dificuldades daqueles/as que iniciam a carreira.
Esse apoio foi destacado como uma das realizagdes pelos/as pro-
fessores/as iniciantes. A Professora D, que teve sua primeira vaga
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em uma escola da drea rural do municipio vizinho, evidenciou que
a diretora da escola a auxiliou para que ndo desistisse da profissdo:

No primeiro dia furou o pneu da moto. No segundo dia choveu, era
longe. Sério, eu queria desistir. Nio pela escola, mas para chegar ld
porque era de difz’cil acesso. Foi ela que me incentivou a continuar, foi
organizaﬂdo, ajeitando. Entdo comecei a trocar carona com as profes.
(Proféssora D - Entrevista).

Essa Professora complementou que mesmo ndo tendo contato
previamente com ninguém da escola, ao adentrar no ambiente re-
cebeu auxilio de todos/as os/as colegas e justificou que, pela escola
ter um grupo menor de professores/as, todos sio muito préximos e
costumam trabalhar em conjunto. A Professa E teve seu ingresso na
profissio na mesma institui¢io da Professa D e compartilha dessa
experiéncia, reafirmando a importincia do auxilio constante da equi-
pe pedagdgica e gestora da escola, possibilitado:

[...] estavam sempre acompanhando, pedindo se precisava de ajuda, fomm
sempre acompanhando e ajudando. Tanto eu quanto a outra professora

nova que estava comigo na época, eles estavam sempre ajudando.
(Professora E - Entrevista)

Ja as professoras A e C adentraram na profissio atuando no En-
sino Médio, na mesma institui¢do na qual cursaram a Licenciatura.
Assim, acabaram por ter como colegas de profissio os/as seus/as an-
tigos/as professores/as:

[-..] eu nao me imagino chegando no Instituto Federal sem conbecer
nenhum dos meus colegas de trabalho. Duas professoras com quem tive
mais contato na graduagio estavam de afastamento. Entdo, as duas que eu
mais esperava acolhimento ld nio estavam. Mas [tive acolbhimento de]
outras professoras que nem foram minhas professoras de graduagio, [...]
Jfoi uma acolhida muito maternal, uma acolhida como “a [Professora A]

voltou para nds”. Foi muito bom para aquele inicio, me senti acolhida,
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me senti abracada, me sentia motivada para estar indo para aquele
ambiente. (Professora A - Entrevista)

[-..] eles me auxiliavam, [...] a coordenadora do Curso de Matemdtica me
auxiliou muito, até a buscar materiais ali. Parece simples, mas ao mesmo
tempo quando vocé nunca fez isso, vocé ndo sabe como proceder, precisa
de alguém pra para dar essas orientagdes. Entdo teve sim os professores
que me ajudaram muito. Fizeram uma festa de despedida quando eu sai.
(Professora C - Entrevista)

Pelos relatos das professoras D, E, A e C reafirmamos que os
ambientes colaborativos favorecem o desenvolvimento dos saberes
préprios da profissio e acalentam as dificuldades sentidas pelos/as
iniciantes. Essa constatagdo é apoiada tambpem por Romanowski ez
al. (2016) quando destacam que o apoio de professores/as com maior
experiéncia possibilita que os/as iniciantes superem a individualiza-
¢do e o isolamento frente a profissdo.

Outro desafio relatado pelos/as iniciantes diz respeito ao curri-
culo escolar. D’Ambrésio (2012, p. 68) considera que “curriculo ¢ a
estratégia para a agio educativa” e aponta que para essa a¢do devem
ser levados em consideragdo os objetivos, os contetiidos e os métodos.
Apesar de os curriculos darem um direcionamento quanto aos conte-
udos de ensino que deverio estar presentes em cada ciclo escolar, cabe
ao professor/a contextualizar e problematizar para que, despertando a
curiosidade do/a aluno/a, possa desenvolver as aprendizagens. Lidar
com o curriculo escolar se caracteriza como uma das dificuldades no
aprendizado da profissio, segundo os/as participantes da pesquisa. Os/
As professores/as D e G citam suas dificuldades atreladas aos contei-
dos, no tocante a gestio do tempo e método de ensino:

No inicio, a gente se sente bem perdida porque sai da faculdade tendo
aquela base tedrica que a gente estuda, mas a realidade da sala de aula
€ outra. Entdo até vocé encontrar quais contetidos trabalhar com cada
turma, a questdo da gestio do tempo... A gente sai de ld com muitas

ideias: ‘a eu vou fazer esse jogo aqui, vou fazer isso aqui’. Ai acabava que
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eu passava mais tempo trabalhando um contetido e depois tinha que correr
com outro porque nio ia dar tempo de ver tudo até final do ano. Entdo,
0 que eu mais tive dificuldade foi essa gestdo do tempo, em encontrar
quais contetidos que se trabalba em cada turma e quanto tempo eu posso
trabalbar com cada conteiido, para ver o que eu posso aprofundar, o que
eu consigo fazer de diferente. Nesse sentido. (Professora D - Entrevista)

O comego foi dificil, pois tinha bastante conhecimento matemdtico, porém,
dificuldade em ensinar, pois os alunos eram criangas. Por isso a dificuldade
em transformar a linguagem matemdtica que utilizava na universidade
em algo mais simples e de ficil compreensdo aos alunos. (Professor G -

Questiondrio)

Esses apontamentos relembram a ponderagio de Cunha, Bracci-
ni e Feldkercher (2015) de que o dominio do conhecimento especi-
fico ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento dos processos de ensino
e de aprendizagem. O que vemos nos relatos é o ainda insuficiente
dominio de conhecimentos didaticos. A gestio do conteudo versus
tempo ¢ uma competéncia que pode se desenvolver com a experién-
cia. E vélido considerar que essa gestdo ¢ influenciada por diversos
fatores, dentre eles, as dificuldades de cada turma, de cada aluno/a.
Essa heterogeneidade discente atrelada as metodologias de ensino
caracterizaram outro desafio dos/as professores/as iniciantes:

[-..] entender que cada aluno tem um diferente modo e tempo de aprender

[-..]. (Professora C - Questiondrio)

O maior desafio é conseguir compreender que as dificuldades de cada aluno
sdo diferentes e conseguir encontrar um ponto de equilibrio. (Professor
F - Questiondrio)

Outro desafio ¢ conseguir ensinar vdrios alunos que vivem em contextos
sociais distintos, ou seja, elaborar um planejamento que contemple a
maioria dos alunos, pois percebe-se que cada um aprende de um jeito e em
seu tempo. (Professora H - Questiondrio)
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Um dos maiores desafios foi conseguir entender a necessidade de todos e
atender da melhor forma possivel. (Professora I - Questiondrio)

E interessante perceber o reconhecimento que os/as iniciantes
ddo as condigdes e/ou necessidades de cada aluno/a, o que direciona
as escolhas das priticas pedagdgicas. As dificuldades sio “provocadas
pelo modo de organizagio econdmica e social da sociedade, [sdo] de-
terminante das condi¢bes materiais e concretas da vida das criangas
[...] [ademais] influem na percepcio e assimilagdo dos contetdos
das matérias” (LIBANEO, 2006, p. 42). E ilusério pensar que exis-
tam priticas pedagdgicas sem o enfrentamento dessas dificuldades.
Portanto, cabe a escola e os/as professores/as lutarem pela superagio
delas através da prixis consciente e situada.

A superagio de alguns desafios encontrados na pritica leva a apren-
dizagens ou realizagbes docentes. A partir de cada aula o/a professor/a
poderd aprender e ressignificar sua pratica, adaptando os métodos de
ensino as dificuldades dos/as alunos/as. A experiéncia pode trazer mais
sabedoria para que o docente lide com cada situagdo. Essa experiéncia
advinda da prética ¢é expressa pela Professora C, que compreende que
apesar de todos os saberes produzidos durante a graduagio, ¢ na rela-
¢do com os/as alunos/as que aprende a lecionar:

[-..] por mais conbecimento que a gente tinha recebido ali na graduagao,
eu nunca tinha feila 1550 na prdtica, 6 nos estagios e a gente sabe que a
realidade é diferente do que a gente aprende ld em sala de aula até porque
a gente ndo aprende dar aula, ninguém falava vocé tem que explicar
assim’ [...]. (Professora C - Entrevista)

Em uma fala da Professora A, que vivencia seu terceiro ano como
professora, aponta que se voltasse a0 mesmo ambiente do seu pri-
meiro ano, faria muita coisa diferente por, agora, compreender que
transpareceu sua inseguranga para os/as alunos/as e isso nio foi por
ndo saber o que fazia, mas por inexperiéncia. Com os dois relatos,
compreendemos que a aprendizagem da docéncia se intensifica com
os desafios enfrentados no chio da sala de aula, com a imersio em
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16cus, com o envolvimento com o publico aprendiz. Assim, reconhe-
cemos que os/as professores/as nunca dominardo um método pa-
drio que atenda as peculiaridades de todos pois cada contexto, cada
educando/a ¢ singular.

O relacionamento com os/as alunos/as também foi identifica-
do como um desafio para as primeiras praticas pedagdgicas dos/das
professores/as pesquisados/as. As Professoras C e D relatam situa-
¢6es marcantes de maneira negativa em suas trajetdrias relacionadas
ao relacionamento com alunos/as. A Professora C relata o choque
de realidade com a transi¢io de uma instituicdo federal, com alunos/
as dedicados e respeitosos, para uma municipal, com alunos/as em
situagdes sociais complexas:

Nos técnicos os alunos eram muito, muito bons. A gente nio tinha
indisciplina, os alunos eram interessados. Nos momentos extraclasse, de
tirar dividas, eles participavam. Ali eu nio tive frustracio nenhuma, ao
contrdrio, nossa! Se eu pudesse eu voltava hoje [-..]. Mas no ano seguinte,
quando eu fui atuar [...] numa escola municipal, ali sim. Eu pensei que
ndo ia me deparar com isso em sala de aula, de um aluno nao tirar o
caderno de dentro da mochila. Eu pensava assim. ‘ndo, eu vou fazer com
que todos os meus alunos aprendam, ndo vai ter esse tipo de coisa na
minha sala’, ‘ndo vai ter aluno dormindo na minha sala’, ‘ndo vai ter
aluno que ndo vai fazer nada na minha nas minbas aulas’. Ali sim, tinha
alguns alunos que eram repetenles, eles estavam no sexto ano, mas jﬂ’
tinbham 17 anos, [...] nio tinham completado 18 para sair da escola. Eles
eram um pouco barra pesada. Eu até tentei no inicio argumentar, falar
que eles precisavam, que era importante, tudo mais. Af eles me falaram
assim ‘professora, quanto que vocé ganha? Ah, eu ganho isso 56 vendendo
droga ali na esquina, para que ¢ que eu vou estudar?’. A gente tem esse
espirito de ‘nao, eu vou conseguir mudar esse aluno’, ‘eu vou conseguir tirar
ele desse mundo’ [...]. Entdo teve essa frustragdo ao perceber que embora
a gente tenha vontade de ensinar, de querer fmn.vformar a realidade dos
alunos, de fazer com que ele consiga aprender, teve isso que cai na real, que
nao € possivel fazer isso sempre. A gente pode tentar, fazer o mdximo, mas

nem sempre a gente consegue. (Professora C - Entrevista)
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A Professora relata uma quebra de paradigma acerca da efetivi-
dade de sua pritica pedagégica ao, em um novo contexto de atua-
¢do, perceber que nio poderia fazer nada se o/a aluno/a ndo quisesse
ajuda, sentindo-se frustrada. A Professora iniciante estava animada
e motivada com sua pritica educativa com potencial transformador,
porém decepcionou-se diante de uma nova realidade social que lhe
foi apresentada por seus/suas alunos/as.

A Professora D também destacou uma situag¢io negativa ocorri-
da com os/as alunos/as. Em seu primeiro ano enfrentou uma turma
que, apesar de seu nimero reduzido de estudantes, tinha um nivel
maior de complexidade em relagio a comportamento. Ela destaca
uma situagdo em que um aluno zombou sua pouca experiéncia ao
tirar uma ddvida com a equipe gestora, na qual sentiu-se ofendida:

[-..] uma turma que a gente tinha na escola era muito complicada, nio
queria nada com nada. E eu em meu primeiro ano dando aula. Eles eram
do Ensino Médio e eu nao tive uma caminhada com eles. Entdo eles me
viram como a prafe&sam novata que c/.]egau, inexperiente. Uma coisa que
eu nunca vou esquecer, que me marca até hoje [...J: eles estavam numa
sala e eu estava aplicando exame. Ai um aluno acabou o exame ¢ a
orientagdo que tivemos era que eles aguardassem um pouco mais na sala,
até que os outros concluissem. Ele acabou e queria sair da sala, aluno de
3° ano do Ensino Médio. E eu falei aguarda sé um pouquinho que vou
ver com a diregdo se posso permitir tua saida’. Ai ele me falou assim “vai,

novata’. Isso eu nunca vou esquecer, sério! (Professora D - Entrevista)

Mesmo com a afirmagio da Professora D de que vivenciou mui-
tos momentos positivos, essa passagem especifica prevalece, por se
sentir diminuida perante a turma. O que para o aluno pode ter sido
uma fala sem relevancia, marcou negativamente a Professora D, em
sua condi¢do de iniciante na profissdo ao buscar sanar um questio-
namento. Por outro lado, a mesma relagdo professor/a-alunos/as foi
motivo de realiza¢do para outra professora. A Professora A relatou
como positivo ser convidada para orientar trabalhos em uma feira
realizada pela institui¢do:
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Arealidade do IFC sio alunos que fazem o técnico, entio tinha uma turma de

Técnico em Agropecudria e uma de Técnico em Alimentos, sdo todos alunos
que eles vivem o IFC e pra eles € a casa deles. A turma da agropecudria era
a grande maioria, formada por internos e ai vocé tem a responsabilidade
de ‘tenho que fazer com que aula de Matemdtica ao menos tenha alguma
ligacdo com a realidade dele’, que ¢ ou alimento ou agropecudria, ai chegar
com o desafio de tentar fazer esses elos, que ndo € ficil mas fazer e ver que
consegui fazer e chegar na SEPE que ¢ a semana de ensino, pesquisa e
extensao do Instituto e ser solicitada pra orientar trabalhos da drea deles
que tinha um pouco a ver com a Matemdtica fez ver que consegui fazer
isso em sala de aula foi a parte mais gratificante, ver que eles tiveram em
mim a confianga de coordenar, de orientar algum trabalho de pesquisa
deles. (Professora A - Entrevista)

Assim como apontam Feldkercher (2017) e Almeida, Pimenta e
Fusari (2019), é possivel identificar o bom relacionamento com os/
as alunos/as como um fator positivo e motivador da pritica pedagé-
gica dos/das iniciantes - como contou a Professora A. Observamos,
ainda, que a Professora A reconhece que essa aproximagio com os/
as alunos/as ou o convite foi fruto da articulagio que conseguiu es-
tabelecer entre os conteudos da Matemitica e os conteudos da drea
especifica do Curso técnico integrado. A Professora se realiza ao ver
que os/as alunos/as, de certo modo, também conseguiram compre-
ender essa articulagio de contetdos.

Observado os relatos de todos/as os/as participantes, constatamos
que a aprendizagem dos/as alunos/as é a maior realizagio para os/as
iniciantes em Matematica, mesmo considerando o alto grau de abstra-
¢do dos conteidos matematicos. D’Ambrésio (2012, p. 219) compre-
ende que reproduzir algoritmos mateméticos é uma pratica equivocada
frente aos avangos nos entendimentos acerca dos processos cégnitos.
O autor concebe que reproduzir um saber obsoleto nio agrega ao cog-
nitivo do/a aluno/a se ele/a nio seguir a carreira de matemadtico/a; é
necessdrio usar esses saberes antigos para criar a Matematica atual, de
maneira contextualizada e que faga sentido para o/a aluno/a. Para isso,
o conhecimento técnico da Matemadtica s serd util se agregado de
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saberes pedagégicos. O Professor G ressalta a sua dificuldade com a
pouca experiéncia em trabalhar a Matematica de forma que esteja em
uma linguagem acessivel ao seu publico:

O comego foi dificil, pois tinha bastante conbhecimento matemdtico, porém,
dﬁculdade em ensinar, pois os alunos eram criangas, por isso a dﬁculdade
em transformar a linguagem matemdtica que utilizava na universidade
em algo mais simples e de ficil compreensio aos alunos. (Professor G —

Questiondrio)

A evidente preocupagio do Professor G em tornar a Matemati-
ca menos complexa aos olhos dos/as alunos/as vem caracterizando
a quebra de paradigma acerca da disciplina como complicada e de
dificil entendimento. Portanto, o relacionamento com os/as alunos/
as também proporciona o repensar sobre as priticas pedagégicas rea-
lizadas nas disciplinas de Matemitica. O relato dos/das professores/
as revela que os resultados que percebem do envolvimento dos/as
alunos/as nas atividades propostas permitem-lhes melhor compre-
ender e planejar suas agoes.

Conclusoes

O ingresso a carreira de professor/a é um momento de muitas
ressignificacdes de saberes necessirios a profissio, de enfrentamento
de distintos desafios, de virias aprendizagens, da constitui¢do (ou
nio) de uma identidade profissional, da defini¢io por algumas prati-
cas pedagdgicas, de frustragoes e realizacdes.

Nesse trabalho buscamos discutir o periodo de ingresso a carreira
de professores/as de Matematica, destacando seus desafios e realiza-
¢oes ao adentrar nas escolas de Educagio Bésica. Entre os desafios
foi destacado significativamente a instabilidade da profissdo, ocasio-
nada pelo formato de contrata¢io tempordria, o que prejudica o tra-
balho docente, gera incertezas, revela precdria condi¢des de trabalho
e leva, inclusive, a0 abandono da carreira. O trabalho pedagégico que
envolve a articulagdo entre conteudos, tempo e métodos de ensino
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também foi destacado como um desafio do inicio da carreira, visto
os/as professores/as ainda ndo terem desenvolvido o “tato” com a
prética de sala de aula. A heterogeneidade das turmas e a singulari-
dade de cada educando/a foi outra preocupagio dos/das professores/
as de Matemitica em inicio de carreira, que almejavam desenvolver
préticas transformadoras.

O relacionamento com alunos/as foi apresentado como uma du-
alidade: alguns/as professores/as apontaram-no como um desafio
por ser conflituoso e provocativo enquanto outros/as o evidenciaram
como realizagio profissional por ser um fator motivador. A relagio
com os/as alunos/as e o retorno deles/as quanto as atividades pe-
dagégicas propostas também ¢ tido pelos/as iniciantes como uma
possibilidade de aprimoramento de seus fazeres.

Ademais da boa relagio com os/as alunos/as, o reconhecimen-
to por parte deles/as dos conhecimentos matemdticos motivou uma
professora. O ambiente colaborativo da escola, o apoio e auxilio dos/
das colegas de profissio foram apontados com grande énfase como
sendo uma das realiza¢des do inicio da carreira.

Os resultados da pesquisa também evidenciam que a superagio
dos desafios vivenciados na pratica pedagdgica leva os/as professo-
res/as iniciantes a desenvolverem aprendizagens docentes. Isso sig-
nifica que alguns aspectos que a principio eram considerados desa-
fios viram realizagdes quando superados.

De outro modo, assim como pondera Huberman (1995), podemos
concluir afirmando que para a maioria dos/das participantes da pesquisa
as descobertas (ou realizagbes) permitem aos/as professores/as sobrevi-
ver as dificuldades (ou desafios) do inicio da carreira do magistério.
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RESUMO

Discute-se, neste texto, dados parciais de uma pesquisa conduzida no
ambito de um projeto aprovado no Programa Ciéncia na Escola. Buscou-
-se identificar se os egressos de dois cursos de Licenciatura estdo, ou nio,
atuando como professores, se sim, em qual rede de ensino estio lecionan-
do e, em caso negativo, quais 0s motivos; se 0s egressos cursaram ou estio
cursando pés-graduagio, hd quanto tempo atuam como professores, sua
carga hordria semanal e como avaliam a formagio continuada recebida
nas escolas nas quais atuam e suas condiges de trabalho. Os dados foram
coletados entre os meses de marco e maio de 2020 através de um ques-
tiondrio disponivel na Plataforma Survey Monkey. Cento e dois egressos
responderam ao questiondrio, destes 76,12% dos respondentes possuem
até 5 anos de experiéncia profissional, logo, podem ser considerados pro-
fessores iniciantes. Conclui-se que os professores estdo investindo em seu
desenvolvimento profissional ao buscar cursos de especializacio /ato sensu
ou strictu sensu, mas falta investimento, por parte das redes de ensino, na
formagido continuada de seus professores. Os docentes, iniciantes e ex-



perientes, afirmam enfrentar resisténcias dos pares quando buscam reali-
zar préticas pedagdgicas inovadoras, porém, também predomina entre os
professores, a percep¢io de receberem apoio da equipe gestora da escola.
No que se refere as condi¢des de trabalho, percentual significativo dos
respondentes avaliam negativamente a disponibilidade de materiais peda-
gogicos, laboratérios e equipamentos nas escolas que lecionam. Sobre as
suas praticas pedagdgicas, apontam a como desafiador atender alunos de
diferentes niveis de aprendizagem e lidar com a indisciplina.

PALAVRAS-CHAVE: Insercio profissional; Condiges de tra-

balho; Formagio Continuada; Praticas Pedagégicas.
Introdugio

Discute-se, neste texto, dados parciais de uma pesquisa conduzida
no dmbito do Projeto Mentoria de Professores de Ciéncias Iniciantes,
submetido e aprovado na Chamada MCTIC/CNPq Ne 05/2019 -
PROGRAMA CIENCIA NA ESCOLA - Ensino de Ciéncias na
Educagio Bisica.

O principal objetivo do projeto € auxiliar os professores iniciantes das
dreas de Matematica, Ciéncias, Biologia, Quimica e Fisica do Municipio
de Itacoatiara-AV, a se inserirem na realidade escolar de uma forma mais
adequada, estabelecendo estratégias que permitam minimizar o choque
com a realidade, além de oferecer apoio didatico, pessoal e técnico para
o desenvolvimento de atividades e préticas docentes potencializadoras
da aprendizagem dos estudantes. Para alcangar este objetivo, o projeto ¢
desenvolvido em torno de 3 eixos de atuacio, pesquisa, pois é preciso
conhecer a realidade do ensino destas disciplinas no municipio para que
se possa planejar e executar estratégias de intervencio; formagio de esta-
giarios, ressignificando o estdgio curricular nas licenciaturas, integrando
os licenciandos a escola com o intuito de auxiliar os professores desde o
planejamento e a confecgio de material pedagégico até a realizagio das
aulas, proporcionado aos futuros professores uma experiéncia de estigio
significativa e estimulante a permanéncia na profissio; e mentoria dos
docentes iniciantes por professores universitirios.
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A primeira etapa do eixo pesquisa, cujos dados serdo aqui apre-
sentados, buscou mapear a inser¢do profissional e as condi¢oes de
trabalho dos egressos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias: Ma-
temitica e Fisica; e Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia
do Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia (ICET) da Universi-
dade Federal do Amazonas (UFAM), localizado no municipio de
Itacoatiara/ AM.

Buscou-se identificar, neste mapeamento, se 0s egressos estao,
ou ndo, atuando como professores, se sim, em qual rede de ensino
(municipal, estadual, federal ou privada) estio lecionando e, em
caso negativo, quais os motivos. Também foi objeto de interesse
da pesquisa identificar se os egressos cursaram ou estdo cursando
pés—graduagﬁo strictu sensu ou lato sensu, hd quanto tempo atuam
como professores, sua carga hordria semanal e como avaliam a
formagio continuada recebida nas escolas nas quais atuam e suas
condi¢ées de trabalho.

A préxima etapa da pesquisa, ainda em fase de coleta de da-
dos, tem como objetivos compreender os problemas educacionais
do ensino de ciéncias da realidade investigada; identificar quais os
principais problemas enfrentados pelos professores em sua atua-
¢do nas escolas e quais recursos utilizam para fazer frente a esses
desafios; analisar a pertinéncia dos conhecimentos, habilidades e
competéncias desenvolvidos nos alunos das licenciaturas durante
a graduagio; e, por fim mapear as fragilidades dos cursos de li-
cenciatura oferecidos pelo ICET na concepgio de seus egressos
inseridos nas escolas.

Pretende-se, ao final do projeto, conhecer a realidade escolar e
os desafios da atuagdo profissional dos docentes iniciantes de for-
ma a orientar a elaboragio de projetos de formagio continuada de
professores, em parceria com as secretarias municipal e estadual de
educagio, além de retroalimentar a formagéo inicial de professores
nas licenciaturas do ICET/UFAM a partir da compreensio dos pro-
blemas concretos vivenciados nas escolas, e assim orientar a constru-
¢do de projetos pedagégicos curriculares que melhor qualifiquem os
professores para o exercicio da docéncia.
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Formagio de professores de matemadtica e ciéncias em duplas
licenciaturas: Desafios da formagio docente e da insergio profissional

O Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia (ICET) da Uni-
versidade Federal do Amazonas (UFAM), estd localizado em Ita-
coatiara, municipio do centro-oeste do Estado do Amazonas, a 260
km de Manaus, capital do Estado, e tem uma populagio estimada de
102.701 pessoas’. E a terceira cidade mais populosa do Amazonas,
sendo a agricultura uma das principais fontes de renda.

O Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia iniciou suas atividades
no ano de 2007 com uma proposta ousada de interiorizagdo do ensino
superior publico federal. O municipio de Itacoatiara, nio contava, até en-
tdo, com cursos superiores permanentes e a formagio dos municipes, em
nivel superior, acontecia através de parcerias tempordrias, firmadas entre
a prefeitura municipal e o governo do estado e as universidades, em geral
voltadas para a formacio dos docentes que ji atuavam nas escolas.

Assim, 0 ICET comegou suas atividades ofertando vagas em cin-
co cursos de graduagio, dois deles voltados a formagdo de professo-
res: Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia e Licenciatura
em Ciéncias: Matemitica e Fisica. A época da concepgio dos cursos
vivia-se no pais o receio do que foi intitulado “apagio do ensino mé-
dio”, dada a escassez de professores para lecionar nas escolas, princi-
palmente nas dreas de Fisica e Quimica.

O relatério “Estatisticas dos Professores no Brasil” (Brasil, 2003)
produzido pelo INEP em parceria com o IBGE trazia dados preo-
cupantes. Segundo esse relatério, faltavam, no Brasil, 246 mil pro-
fessores para atender a todas as dreas do conhecimento. E a situagdo
das disciplinas de Fisica e Quimica eram as mais criticas. Dados
divulgados pelo MEC em 2007, identificavam entre 6 mil e 8 mil
professores licenciados nestas dreas, mas apenas cerca de 60 mil exer-
ciam a docéncia nas escolas. Logo, cerca de 90% de quem ensinava
essas disciplinas ndo era formado na drea.

1. Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/am/itacoatiara/panorama. Acesso em: 23
maio 2020.
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A formagcio dos professores em licenciaturas duplas, foi uma saida
encontrada pela UFAM para tentar suprir essa caréncia de professores
de ciéncias, realidade particularmente preocupante no municipio de Ita-
coatiara. No ano de 2012, foi realizado um levantamento nas 5 escolas
que ofereciam ensino médio na zona urbana desse municipio, com o
intuito de identificar quantos professores atuavam lecionando as dis-
ciplinas de quimica e fisica, além da formagdo desses docentes. Dos 15
professores que lecionavam Quimica para o ensino médio, apenas qua-
tro possuiam formagio em quimica, obtida em cursos do PARFOR. Na
disciplina de Fisica o quadro era ainda mais preocupante, pois nenhum
dos 14 professores que lecionavam a disciplina eram formados na drea.

A caréncia de profissionais habilitados para lecionar as disciplinas
de quimica e fisica, trouxe como reflexo estudantes universitirios com
significativa dificuldade em prosseguir nos cursos oferecidos pelo ICET,
resultando em altas taxas de reprovagio e evasdo, problemdtica inten-
sificada pela auséncia de uma base sélida de conhecimentos bisicos,
principalmente em matematica e lingua portuguesa. O resultado dessa
equagdo ainda ¢ sentido pela universidade e se reflete, principalmente,
na pequena quantidade de alunos que conseguem concluir os cursos.

Entretanto, cabe ponderar que, quando se trata de processos edu-
cacionais, é preciso pensar em medidas a curto, médio e longo prazo.
A curto prazo é preciso auxiliar os alunos dos cursos de graduagio com
atividades de nivelamento e monitoria, em uma tentativa de minimizar
suas dificuldades; a médio prazo é necessdrio atrair e reter bons profes-
sores nas escolas, os auxiliando a enfrentar as dificuldades comuns ao
inicio da atividade profissional; e a longo prazo, os alunos que formamos
e que atuam nas escolas irdo contribuir para recebermos estudantes me-
lhor preparados e que terdo menos dificuldades nos cursos de graduagio,
dai o necessirio compromisso da universidade com seus egressos.

Hoje, pode-se afirmar que as escolas do municipio de Itacoatiara tém,
a sua disponibilidade, professores habilitados para atuar nas disciplinas
de ciéncias, porém, o ingresso nas escolas dos professores formados pela
UFAM trouxe aos formadores universitdrios, novas preocupagoes e res-
ponsabilidades, pois, cientes das fragilidades dos cursos de licenciatura
ofertados, comega-se a questionar como as escolas que recebem esses
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jovens docentes lidam com a existéncia de lacunas e necessidades for-
mativas, como eles sdo acolhidos e quais sdo suas condi¢des de trabalho.

A realidade encontrada nas escolas do municipio de Itacoatiara, no
que se refere ao acolhimento ao professor iniciante, em nada difere do
que é amplamente descrito na literatura da drea. Nao ha, nas escolas,
acolhimento ou acompanhamento sistematizado dos novos professo-
res, que recebem o mesmo tratamento que os docentes mais experien-
tes, e como as suas peculiaridades ndo sio reconhecidas, terminam por
receber as turmas consideradas “piores” e sdo encaminhados as escolas
mais vulneréveis. Logo, para fixar estes jovens professores nas escolas
e potencializar suas competéncias em prol da aprendizagem dos alu-
nos, é preciso investir em programas de inser¢do que a eles oferecam
suporte nesse momento crucial do seu desenvolvimento profissional.

A relevancia do apoio a insergdo profissional do iniciante se jus-
tifica pela importincia do papel do professor em relag¢io as possibili-
dades de aprendizagem do aluno, como apontam as pesquisas sobre
a aprendizagem dos estudantes (OCDE, 2006), além de contribuir
para a redu¢io da probabilidade de abandono precoce da carreira
(COMISSAO EUROPEIA/EACEA/EURYDICE, 2013).

A importincia do professor para a aprendizagem do aluno é uma
realidade dificil de contestar, segundo o estudo “ Professores sdo im-
portantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes”
(OCDE, 2006, p. 12) héd inimeras pesquisas indicando que “[...] a
qualidade dos professores e a de seu ensino sdo os fatores sensiveis
a politicas mais importantes no resultado dos estudantes [...]”, as-
sim, formar bons professores, ajuda-los a desenvolver-se profissio-
nalmente, oferecendo boas condi¢des de trabalho e remuneragio sio
fatores que certamente contribuem para a melhoria da educagio.

Darling-Hammond (2014) ap6s a revisio de pesquisas realizadas
nos ultimos 30 anos confirma que a formagio do docente e suas qua-
lificagbes é um dos fatores mais importantes na aprendizagem dos
alunos e que a qualificagio dos professores influi substancialmente
no aprendizado dos estudantes.

Também € consenso na literatura que cada etapa do desenvol-
vimento profissional docente apresenta diferentes necessidades de
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formagio e atuagio, Cunha (2005, p. 89) afirma que as primeiras
experiéncias de trabalho sio fundantes dos saberes que os profes-
sores constroem, daf a importincia de conhecer como se dd a entrada
na docéncia e de fornecer apoio 4 inser¢io profissional do professor.

Entretanto, e talvez por se tratar de uma problemitica recente,
o ingresso dos professores na docéncia e sua condigio de iniciantes
necessitam de mais estudos que consigam abarcar a complexidade do
tema e fornecer subsidios para a construc¢io de programas de inicia-
¢do a docéncia, ainda muito incipientes na realidade brasileira.

Ainda ¢ comum langar criticas a Universidade por seu distancia-
mento da escola e por manter com as institui¢des de Educagio Bésica
uma relagio mais prescritiva do que de troca e compartilhamento de
saberes, hoje é preciso repensar essa relagdo, de maneira que ambas as
institui¢bes ganhem com essa parceria, por meio de um didlogo que
permita que as bases da docéncia sejam construidas dentro da profis-
s40, e ndo, como ainda é comum, alheias aos desafios que a docéncia na
educagio bésica apresenta. Se, por um lado, cabe a universidade buscar
contribuir com as escolas, é essencial com elas aprender.

Nesse sentido, acompanhar o egresso dos cursos de licenciatura pos-
sibilita & Universidade melhor conhecer a formagio que oferece e se
os conhecimentos, competéncias e habilidades desenvolvidos nos cursos
sdo adequadas as demandas impostas pelo exercicio profissional.

Método

O objetivo da primeira etapa da pesquisa, cujos dados serdo aqui
discutimos, foi mapear a inser¢do profissional e as condigées de tra-
balho dos egressos dos cursos de Licenciatura em Ciéncias: Mate-
mitica e Fisica; e Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia do
ICET/ UFAM.

Para os propésitos desta comunicagio, traremos para a andlise,
sempre que for significativo, a comparag¢io entre as respostas dos
professores com até cinco anos de atuagdo profissional, marco tem-
poral adotado por Marcelo (2010) para considerar um professor
como iniciante na profissio, e os professores experientes.
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Instrumento

Os dados foram coletados nos meses de margo, abril e maio de
2020 através de um questiondrio disponivel na Plataforma Survey
Monkey. A divulgagio do questiondrio foi realizada através das mi-
dias sociais, aplicativos de mensagem e envio de convite para o e-
-mail dos egressos. A lista de e-mails foi disponibiliza pela universi-
dade e complementada pelos professores que atuam no curso.

Na primeira pagina do questiondrio, os sujeitos eram esclareci-
dos sobre o sigilo dos dados, sua utiliza¢do exclusivamente para fins
cientificos, e concordavam que, ao respondé-lo, autorizavam a publi-
cagio dos resultados, sem 6nus ou bénus aos respondentes.

O questiondrio continha 10 questdes fechadas e, destas 10 ques-
toes, 3 permitiam comentarios.

Participantes

Até o periodo da coleta, o ICET havia formado 71 professores
de Matematica e Fisica e 91 professores de Quimica e Biologia, dois
egressos, 1 de cada curso, faleceram, o que contabilizava, a época da
coleta, 160 possiveis respondentes.

Obteve-se 102 respostas ao questiondrio (taxa de resposta de
63,75%), 55 respostas de egressos do Curso de Licenciatura em Ci-
éncias: Quimica e Biologia (61,2% do total de egressos), e 47 respos-
tas de egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias: Matemitica
e Fisica (67,14% do total de egressos).

Andlise dos dados

Deve-se ressaltar que, a presente pesquisa de survey foi desenvolvida
como método, assim a andlise centrou-se nas seguintes premissas: os dados
foram interpretados de maneira cuidadosa através do pensamento l6gico,
isto é, explicou-se “as razdes para’ e “as fontes de eventos, caracteristicas e
correlagdes observados”(BABBIE, 2001); E assumiu-se uma postura deter-
ministica baseada nas relacoes de causa e efeito (BABBIE, 2001).
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Justifica-se a escolha da pesquisa de survey pois, desejou-se en-
tender a popula¢do maior da qual a amostra foi inicialmente selecio-
nada de maneira ndo aleatéria, os professores e professoras egressos
dos cursos de Licenciatura do ICET/UFAM. As anilises explicati-
vas deste estudo versaram sobre proposi¢des gerais acerca do com-
portamento humano na atividade do professorado de matemitica e
ciéncias de uma universidade amazonica, como jd mencionado.

Buscou-se, o0 maximo de compreensio com o menor nimero
possivel de varidveis, tendo em vista que, os achados entre subgrupos
diferentes (como por exemplo, tempo de atuagio de 1 a 3 anos, se-
guido dos docentes com tempo de atuagio de 3 a 5 anos etc.), podem
enfatizar a ocorréncia dos resultados detectados enquanto fenémeno
geral do grupo da sociedade representado neste estudo.

O Survey Monkey, software de questionario, utilizou a Média Arit-
mética, também chamada de média simples, que é a soma das amostras
dividido pelo nimero de amostras. Muito utilizada no cotidiano a mé-
dia dos resultados pode determinar o direcionamento de ideias e prefe-
réncias do publico-alvo da amostra definida pela pesquisa.

Resultados e discussio

Opta-se, neste texto, pela apresentagio de todas as respostas, na
ordem proposta no questiondrio, intercalando os resultados obtidos
com as andlises dos autores.

1. Mapeamento da Insercdo profissional

A primeira questio proposta aos egressos buscou identificar se eles
cursaram, ou estavam cursando, pés-graduagio (/ato sensu ou stricto sensu).

Dos 102 respondentes, 64,71% cursaram, ou estdo cursando, es-
pecializagdes, sendo 40,20% especializagdes latu senso, 22,55% mes-
trado e 1,96%, cursaram ou estio cursando doutorado.

Como professores dos cursos de Licenciatura analisados, os autores
notaram, ao longo dos anos, que era comum professores ja formados cur-
sarem as Licenciaturas em Ciéncias para obter nova formagio, por esta
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razdo, a segunda pergunta direcionada aos egressos foi: Vocé ja trabalhava
como professor antes de concluir o curso de Licenciatura em Ciéncias?
As respostas obtidas estdo no quadro a seguir:

Quadro 1 — Atuagio docente anterior a conclusio do curso de Licenciatura.

OPGOES DE RESPOSTA RESPOSTAS
Nio 68.63% 70
Sim, como professor da educago infantil 3.92% 4
Sim, como professor do Ensino Fundamental | 6.86% 7
Sim, como professor do Ensino Fundamental 11 66r%e 17
Sim, como professor do ensino médio efou ensino técnico ou profissionalizante 3.92% 4
TOTAL 102

Fonte: Quadro gerado pela Plataforma Survey Monkey.

Nota-se que apenas 30% dos respondentes ji atuavam como pro-
fessores, e a maior parte deles (16,67%), no Ensino Fundamental II.

A terceira pergunta do questiondrio foi: Vocé estd atuando como
professor?

Grifico 1

Sim, na rede
particular \

Nio

Sim, na rede
piiblica de ensino

Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.
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Observa-se, no gréfico acima, que a maioria dos egressos que res-
ponderam ao questiondrio atuam na rede publica de ensino (54,90%),
e 10,78% atuam em escolas da rede particular. Cabe ressaltar que o
Municipio de Itacoatiara possui apenas 8 escolas particulares?, e a
rede publica conta com 136 escolas.

Buscou-se identificar os motivos pelos quais 34,31% dos respon-
dentes nio estavam atuando como professores. As respostas obtidas
sdo apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 2 — Motivos que justificam porque os egressos nio estio atuando como

professores.

OP(;ﬁES DE RESPOSTA RESPOSTAS

Falta de oportunidade 51.28% 20
Exerce outra atividade profissional 17.95% 7
Mo se identifica com a docéncia 0.00% o
Esta estudando 17.95% 7
Comegou a lecionar mas desistiu diante das dificuldades 2.56% 1
Remuneragio insuficiente 2.56% 1
Casamento, maternidade, patemidade 2.56% 1
Outros (especifigque) 23.08% 9

Total de respondentes: 39

Fonte: Quadro gerado pela Plataforma Survey Monkey

A falta de oportunidades foi o motivo alegado por 51,28% dos
egressos que nio estdo atuando na sua drea, seguida, em porcenta-
gem, por exercerem outra atividade profissional (17,95%), estarem
estudando (17,95%) e outros (23,08%).

Cabe destacar que, dos 20 egressos que alegaram falta de oportu-
nidade, 18 concluiram a graduagio entre os anos de 2017 e 2020, 1
egresso concluiu a graduagio em 2014 e outro, que alega perseguicio
politica, em 2016. Dessa maneira, em pouco mais de 3 anos verifi-
ca-se demora na contratagdo via concurso publico, fato que pode

2. Fonte: https://www.qedu.org.br/cidade/3106-itacoatiara/censo-escolarPyear=2020&
dependence =0&localization=0&education_stage=0&item=. Acesso 25 mai. 2021.
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denotar auséncia de vontade politica para a realizagdo de certames,
os quais visam geralmente a reposi¢do de aposentadorias e exonera-
¢oes de professores da rede publica de ensino brasileira. Além disso,
pode-se considerar também que, a via de Processo Seletivo Sim-
plificado (PSS) é mais “barata” para Estados e Municipios, pois se
constitui em um tipo de contratagio com piores salirios e menos
direitos. E pode permitir uma margem maior de subjetividade no
processo de selecdo de docentes por agentes politicos com espirito
ndo republicano, que tenham o interesse de excluir do PSS professo-
res classificados como desafetos politicos.

Assim, destaca-se no campo aberto para complemento da op¢io
“outros”, os egressos alegaram perseguicdo politica, estarem esperan-
do serem chamados no tltimo processo seletivo da Secretaria de Es-
tado de Educagio e Desporto (SEDUC/AM) e atuarem em fungdes
administrativas como coordenadora escolar.

A partir da quinta pergunta (P5), as questdes sdo direcionadas
aos respondentes que estdo atuando como professores. Com o intui-
to de identificar em qual fase do ciclo de vida profissional os respon-
dentes se encontravam, questionou-se hd quanto tempo os sujeitos
atuavam como docentes. As respostas sdo trazidas na figura abaixo.

Figura 1

Acima deloanos\

1mesalano OPGOES DE RESPOSTA RESPOSTAS

satoanos~

1mésalano 23.88% 16
1anoe1mésaa3anos 28.36% 19
3anos e 1 més a5 anos 23.88% 16

5210 anos 17.91% 12

5.97% 4
Sanose1mesas—” /Acima de 10 anos

anos TanoeTmisa3 p— =

Fonte: Adaptagio de grifico e quadro gerados pela Plataforma Survey Monkey
pelos autores.

Diferentes estudos buscaram estabelecer relagées entre o tempo
de carreira e o ciclo de vida profissional do professor, o mais popular
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desses estudos foi conduzido por Huberman (1992, p. 31). O autor
propde 7 fases perceptiveis da carreira do professor.

A primeira fase ou entrada na carreira inclui as fases de sobre-
vivéncia e descoberta. O estdgio de sobrevivéncia é marcado pelo
“choque de realidade”. Ao defrontar-se com a complexidade da situ-
agido profissional, o professor iniciante enfrenta o contraponto entre
o idealizado, o real e o inesperado, e, mesmo diante de todas as suas
duvidas, insegurangas e incertezas, é preciso “ensinar e aprender a
ensinar” (MARCELO, 2010). Em contrapartida, o aspecto da des-
coberta equilibra a vivéncia da profissdo, ao trazer consigo o entu-
siasmo diante da pertenga a um corpo profissional e as responsabi-
lidades nela implicadas, bem como a possibilidade de experimentar
e explorar.

Na segunda fase, marcada pela estabilizagdo, o professor adquiriu
um dominio basico sobre as técnicas de ensino e com isso adquire
um sentimento crescente de competéncia pedagégica, fortalecido
pelo pertencimento a um coletivo profissional.

Jé na terceira fase, denominada experimentagio ou diversificagio,
o docente busca novos desafios profissionais, seja diversificando os
seus métodos de ensino e experimentando novas préticas, seja na
busca de nova colocagio profissional no campo educacional (cargos
de gestio, dire¢do de escolas, supervisio etc.) ou, por outro lado, re-
duzindo o investimento de tempo e esfor¢os na docéncia e buscando
outro foco de dedicagio.

A quarta etapa representa a busca de uma situagio profissional
estavel. Aqui se diferenciam dois grupos de professores, no primei-
ro, marcado pela serenidade e distanciamento afetivo, os professores
diminuem o nivel de ambi¢do e de investimento, tornam-se menos
preocupados com os problemas da classe e mais relaxados, desinves-
tem afetivamente dos alunos, que com eles guardam grandes dife-
rengas geracionais e culturais; o segundo é marcado pelo conserva-
dorismo e lamentagdo, desprovidos de caracteristicas construtivas.

A tltima etapa ¢ a preparagdo da jubilagdo, que pode apresentar
trés padroes de reagio:
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Perspectiva positiva (grifo do autor), supde um interesse em se
especializar ainda mais, uma preocupagio com a aprendizagem dos
alunos, trabalhando com os colegas com quem se dd melhor (...) o
“defensivo” e, sendo semelhante a0 anterior, mostra menos otimismo
e uma atitude menos generosa face as experiéncias passadas (...) os
“desencantados”, pessoas que adotam padrdes de desencanto em
relagdo as experiéncias passadas, estdo cansadas e podem ser uma
frustragdo para os mais jovens. (GARCIA, 1999, p. 66)

Huberman (1992) alerta para a importancia de considerar que
as fases, ou sequéncias perceptiveis no ciclo de desenvolvimento
profissional do professor, representam tendéncias gerais de muitos
professores, mas nio necessariamente de todos, além disso a vivéncia
de cada fase é marcada pelas expectativas sociais e de organizagio
do trabalho.

Assim, o inicio da docéncia nio estd relacionado apenas ao tem-
po de experiéncia do professor, mas deve considerar a “novidade” da
situagdo de ensino que se apresenta, ou seja, independente do tempo
de carreira, a mudanga para outro nivel de ensino, escola ou regiio
pode levar os professores a enfrentarem os mesmos desafios presen-
tes no inicio da carreira (LIMA, 2006).

Nesse mesmo sentido, o tempo de atuagdo na profissio nio € su-
ficiente para considerar um professor como experiente. Como afirma
Marcelo (2010), faz-se necessario que o docente experiente possua
um “elevado nivel de conhecimento e destreza”, que nio é adquirido
apenas pelo passar dos anos e requer dedicagio “pessoal e constante”
do professor, adquirido pela reflexdo sobre a sua prética e busca de
inovagio.

No que se refere ao espago temporal, Huberman (1992) adota
o limite de dois a trés anos de atuagio para caracterizar um profes-
sor como iniciante, ja Marcelo (2010) estabelece, como um marco
temporal possivel para considerar um professor como iniciante, os
cinco primeiros anos de atuagdo na docéncia. Diante da diversida-
de de contextos dos sistemas de ensino brasileiros, e da escassez de
programas ou a¢oes de indugio pensadas para responder as necessi-
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dades formativas dos professores que neles ingressam, adota-se nessa
pesquisa o marco temporal de cinco anos para considerar o professor
como iniciante, sem desconsiderar as situa¢des que podem gerar des-
confortos e desafios que reconduzem o docente, com mais tempo de
profissdo, a situagdo de iniciante.

Assim, estabelecido o critério de até 5 anos de atuagio profissio-
nal para considerar um professor como iniciante, 76,12% dos res-
pondentes estdo nesta fase do ciclo de vida profissional.

A sexta pergunta do questiondrio foi: Qual a sua carga hordria
semanal?

As respostas podem ser visualizadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Carga hordria semanal de atividades docentes

OP{}ﬁES DE RESPOSTA RESPOSTAS

até 12 horas semanais 4.23% 3
20 horas semanais 50.70% 36
40 horas semanais 40.85% 29
Mais de 40 horas semanais 4.23% 3
TOTAL 71

Fonte: Quadro gerado pela Plataforma Survey Monkey

Hirata, Aradjo e Oliveira e Mereb (2019), analisaram o perfil,
a remuneragio, as condi¢des de trabalho e a forma de atuagio dos
professores brasileiros a partir dos dados do Instituto Nacional
de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC,
2017). Os autores concluem que a maioria dos professores da
educacio bdsica trabalha em um unico turno. Entretanto, a dis-
paridade observada pelos autores entre os professores do Ensino
Fundamental II (anos finais) que atuam em um turno, 75,25%°
dos docentes, e os que atuam em dois turnos, 24,55% dos profes-
sores, bem como entre os professores do Ensino Médio que atu-

3. Os autores apresentam os dados divididos entre professores da rede publica e professores
da rede privada que atuam em um, dois ou mais turnos. Para o propésito desta compa-
ragio, utilizamos a média simples dos dados dos professores das redes publica e privada.
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am em um turno, cerca de 76,07% dos docentes, e os que atuam
em dois turnos, 20,22% dos professores, no foi encontrada entre
os respondentes da presente pesquisa.

Em seguida, questionamos quais disciplinas os respondentes le-
cionam atualmente?

Quadro 4 — Disciplinas que lecionam

OP(;ﬁES DE RESPOSTA RESFPOSTAS

Matematica 48.53% 33
Fisica 19.12% 13
Quimica 22.06% 15
Biologia 20.59% 14
Ciéncias 29.41% 20
Outra(s) disciplinas 22.06% 15

Total de respondentes: 68

Fonte: Quadro gerado pela Plataforma Survey Monkey

Recorda-se que os professores egressos dos cursos de Licencia-
tura do ICET recebem “dupla formagio”, estando habilitados para
atuar nas disciplinas de Quimica e Biologia, ou

Matemitica e Fisica. Ainda assim, e como é comum nas escolas
brasileiras, tém-se o registro de egressos habilitados em Matematica
e Fisica lecionando Matemaitica e Ciéncias, Quimica e Ensino Re-
ligioso, entre outras combinagdes necessirias para complementar a
carga hordria dos professores das secretarias de ensino, mais um ele-
mento que pode apontar a demora e auséncia de concurso publicos
docentes a nivel estadual e municipal.

Dado que a docéncia é uma profissio ainda mal remune-
rada no pais, questionamos se os respondentes, além de atu-
arem como professores, exerciam outra atividade profissional,
76,62% dos sujeitos responderam que ndo, 19,48% responde-
ram que sim, outra atividade ndo vinculada ao ensino e 3,90%
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responderam que atuam em outras atividades como gestor(a),
coordenador(a), diretor(a) escolar.

As questdes 9 e 10 trataram, mas especificadamente, das condi-
¢oes de trabalho, da formagdo continuada, das préticas pedagégicas e
gestdo de sala de aula. Os respondentes que atuam como professores
foram questionados se participam, ou ja participaram, de atividades
de formagio continuada na rede de ensino/escola na qual trabalham,
51,25% dos docentes responderam que ndo participam/participa-
ram, e 48,75% responderam que sim.

Os dados obtidos sdo preocupantes, pois revelam que significati-
va parcela dos professores nio participam/participaram de nenhum
processo de formagio continuada, e, conforme podemos observar no
quadro comparativo abaixo, este percentual ¢ maior entre os docen-
tes iniciantes, o que corrobora a hipétese da auséncia de um suporte
profissional a este publico.

Grifico 2 — Participagio em atividades de formagio continuada.

Q5:1mésal
ano

Q5:1anoel
més a3 anos

Q5:3anos el
més a5 anos

Q5: 5210 anos

Q5: Acima de
10 anos
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B rio. [l sim

Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey
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A docéncia, como qualquer outra profissdo, precisa assegurar
que aqueles que a exercem “[...] tenham um dominio adequado
da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam competén-
cia profissional.” (GARCIA, 1999, p. 22). A formagio inicial ¢
essencial para a construgio da competéncia profissional dos fu-
turos professores, porém, e como afirma Zeichner (1993, p. 55),
referindo-se a formagio inicial, “[...] na melhor das hipéteses s6
poderemos preparar os professores para comegar a ensinar [...]", a
formagio inicial é essencial e indispensavel para oferecer aos fu-
turos docentes os conhecimentos fundamentais para a aprendiza-
gem da profissio, mas é preciso compreender que a aprendizagem
da profissio se dd ao longo da vida, e a formag¢io continuada e em
servi¢o ¢ imprescindivel.

A aprendizagem da docéncia é complexa e deve ocorrer ao longo
de toda a vida profissional dos docentes ja que esses lidardo, cons-
tantemente, com novos conhecimentos e novos sujeitos, o que requer
que “[...] a base conceitual e as habilidades pedagdgicas dos profes-
sores sejam constantemente expandidas e aprimoradas, de modo que
consigam atender as novas demandas da profissio docente.” (DA-
VIS, NUNES e ALMEIDA, 2012, p. 13). Logo, ¢ urgente que as
secretarias municipal e estadual de educagido invistam na FC dos
professores.

Para a décima e ltima pergunta do questiondrio, utilizamos parte
do instrumento criado e validado por Princepe (2017) em sua tese de
doutorado, que teve por objetivo investigar as implica¢des das con-
di¢oes de trabalho no desenvolvimento profissional de professores
iniciantes em uma Rede Municipal de Educagio (RME). Questio-
namos os docentes sobre como avaliam os cursos de formagio conti-
nuada oferecidos pelas redes nas quais atuam (Q1 e Q2); Condi¢oes
objetivas e subjetivas de trabalho (Q3,Q4,Q5,Q6,Q08,Q9,Q10,Q11
e Q12); Priticas pedagdgicas e Gestio de sala de aula (Q7,
Q13,Q14,Q15,Q16,Q17 ¢ Q18).

O quadro a seguir traz o valor total de cada resposta.
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Quadro 6 — Pergunta 10 — Respostas em porcentagem

CONCORDO CONCORDO DISCORDO NAO TOTAL
TOTALMENTE PARCIALMENTE SE
APLICA

Os cursos de formagao 20.00% 53.85% 4.62% 21.54%
continuada oferecidos pela 13 35 3 14 65
rede/escola, levam em conta
minhas necessidades de
professor(a)
As formagdes me ajudam a 24.62% 52.31% 6.15% 16.92%
enfrentar os desafios da minha 16 34 4 11 65
sala de aula.
Os professores que estéo na 2121% 40.91% 31.82% 6.06%
escola ha mais tempo, nédo me 14 27 21 4 66
encorajam ao trabalho.
Percebo resisténcia de alguns 46.97% 37.88% 12.12% 3.03%
professores da escola em 31 25 8 2 66
relag@o as novas praticas
pedagogicas.
Minhas ideias para 39.39% 45.45% 12.12% 3.03%
desenvolver um novo projeto 26 30 8 2 66
ou atividade na escola, sdo
bem recebidas pela equipe
gestora.
Percebo a gestdo escolar 37.88% 46.97% 10.61% 4.55%
(diretor/vicedi 25 31 7 3 66
pedagégico), muito
envolvida com questdes
burocraticas.
N&o enfrento dificuldades para 30.30% 42.42% 24.24% 3.03%
avaliar meus alunos. 20 28 16 2 66
O espago fisico da sala de 31.82% 37.88% 22.73% 7.58%
aula é adequado. 21 25 15 5 66
Os materiais que preciso para 9.09% 40.91% 40.91% 9.09%
desenvolver minhas aulas sao 6 27 27 6 66
suficientes.
As vezes preciso comprar, 68.18% 30.30% 0.00% 1.52%
com recursos proprios, alguns 45 20 o 1 66
materiais para desenvolver as
atividades com meus alunos.
Na escola em que leciono ha 18.18% 27.27% 39.39% 15.15%
data show e computador em 12 i8 26 10 66
quantidade suficiente e boas
condigdes de uso.
Os espagos pedagégicos 6.06% 30.30% 40.91% 22 73%
existentes na escola 4 20 27 15 66
(laboratorios, biblioteca, sala
de informatica) sdo bem
equipados e estdo em boas
condigdes de uso.
Um dos desafios que enfrento 71.21% 22.73% 6.06% 0.00%
em sala de aula & atender a7 15 4 o 66
alunos em diferentes niveis de
aprendizagem.
Nao tenho dificuldades para 34.85% 54.55% 10.61% 0.00%
organizar minha rotina de 23 36 7 o 66
trabalho
As questdes de indisciplina 19.70% 54.55% 19.70% 6.06%
dos meus alunos, prejudicam 13 36 13 4 66
meu trabalho em sala de aula
NZ#o me sinto preparada (o) 4.55% 30.30% 51.52%  13.64%
para enfrentar os desafios que 3 20 34 9 66
encontro no meu trabalho
diario
Recorro aos livros didaticos 40.91% 59.09% 0.00% 0.00%
para preparar minhas aulas. 27 39 o o 66
Costumo pesquisar 72.73% 24.24% 3.03% 0.00%
contelidos. metodologias, 48 16 2 o 66

modelos de aulas e de
avaliagdes na internet.

Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey
Formagao Continuada (FC)
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Para 73,85% dos respondentes, a FC a eles ofertada pelas redes
de ensino, leva em consideragio, em maior ou menor medida, suas
necessidades de professor e os ajudam (76,93%) a enfrentar os desa-
fios de sala de aula®.

Comparando as respostas entre sujeitos em diferentes momentos
de vida profissional (quadro 7), percebe-se que o maior nivel de in-
satisfacdo com a FC estd nos professores com tempo de atuagio de 1
a 3 anos, seguido dos docentes com tempo de atuagdo de 3 a 5 anos.

Griéfico 3 — Questdo 10/P1: Os cursos de formagio continuada levam em con-

sideragio as necessidades do professor?

Os cursos de formagéo continuada oferecidos pelarede/escola, levam em conta minhas

051 mésal
ano

Q5:Tano e’
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Q5: Acima de
10 anos
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B concorde totaimente [l conceroo parciaimente discordo

Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.

4. Nesta questio, cabe uma ressalva, apenas 36 professores que atuam como professores res-
ponderam que participam ou participaram de cursos de FC. Analisando apenas as res-
postas apenas destes sujeitos, 97,22% concordam, em maior ou menor medida, que
os cursos de formagio continuada oferecidos pela rede/escola, levam em conta suas
necessidades de professor(a) e, 91,67% concordam com a afirmativa que as formagoes
ajudam a enfrentar os desafios da prética de sala de aula.
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Embora professores iniciantes e experientes enfrentem as mes-
mas tarefas e responsabilidades, os primeiros encontram-se em um
momento de construgio do seu repertério profissional, aprendendo
a ensinar enquanto ensinam e desenvolvem sua identidade profissio-
nal, talvez por isso os respondentes iniciantes avaliam de forma mais
critica a FC a eles ofertadas, pois precisam de mais “respostas” aos
desafios do cotidiano da sala de aula.

Cabe ressaltar que uma proposta de formagio continuada de
professores que se pretenda eficaz precisa considerar, como aponta
Moriconi e# al.: 1. foco no conhecimento pedagégico do contetdo; 2.
métodos ativos de aprendizagem; 3. participag¢do coletiva; 4. duragio
prolongada; e 5. coeréncia com as politicas educacionais de formagio
inicial, as avaliagdes externas, o curriculo escolar e os livros diddticos;
o contexto da escola; as caracteristicas dos docentes; e os achados das
pesquisas recentes.

Acrescenta-se a importincia da FC considerar o ciclo de vida
profissional do professor na perspectiva de um desenvolvimento pro-
fissional que se estende ao longo da vida, como um continuum, na
dire¢do da ideia de processo explicada por Mizukami (2002, p.16)

A ideia de processo — e, portanto, de continuum — obriga a considerar
a necessidade de estabelecimento de um fio condutor que vé
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de
toda a vida do professor, garantindo, a0 mesmo tempo, 0s nexos
entre a formagdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas.

Nesta diregdo, a proposta de formagio continuada desenvolvida
no Projeto Mentoria de Professores de Ciéncias Iniciantes, conduzi-
do pelos autores, tem como ponto de partida da formagio a reflexdo
da pritica e sobre a pratica como fio condutor, capaz de estabelecer os
nexos necessarios entre os saberes adquiridos na formagio inicial, na
formagdo continuada e com as experiéncias vividas em uma forma-
¢do contextualizada, significativa e relevante que de fato contribua
para formar professores criticos e transformadores das realidades
institucionais estabelecidas.
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Condigoes objetivas e subjetivas de trabalho

O termo condi¢des de trabalho designa o conjunto de recursos
necessarios 2 realizagio de uma determinada atividade laboral, in-
cluindo as instalagGes fisicas, os materiais e os insumos, equipamen-
tos, além das relagdes de emprego que incluem o processo de traba-
lho e as condi¢des de emprego (OLIVEIRA e ASSUNCAO, 2010).

Imbernén (2006) afirma que um conjunto diverso de fatores
pode contribuir ou dificultar o desenvolvimento profissional dos
professores, entre eles as condi¢des de trabalho.

Estudos que abordaram as condi¢des de trabalho dos professores
iniciantes (Alarcio e Rolddo [2014], Marcelo [2010], Flores [2008],
Giovanni e Guarnieri [2014], Lima [2006], Tancredi [2009],
Vaillant e Marcelo [2012]) apontam que embora o nivel de exigéncia
das escolas para os professores iniciantes seja 0 mesmo dos profes-
sores experientes, os iniciantes sdo encaminhados para as condigoes
de trabalho mais dificeis, além disso, é comum um deslocamento
constante dos professores em inicio de carreira.

A pergunta 10 do questiondrio traz 09 afirmativas sobre as con-

di¢des de trabalho dos egressos (Q3,Q4,Q5,Q6,Q8,Q9,Q10,Q11 ¢
Q12) que serdo discutidas a seguir.

Percepgao dos professores sobre os pares de trabalho e a equipe gestora.

Quando questionados se concordavam totalmente, concordavam
parcialmente ou discordavam da afirmativa “Os professores que es-
tdo na escola hd mais tempo, nio me encorajam ao trabalho (Q3)”,
21,21% concordaram totalmente com a afirmativa, 52,31% concor-
davam parcialmente, 31,82% discordavam e para 16,92% dos sujei-
tos, ndo se aplica.

Esta afirmativa tem sua intencionalidade complementada pela
afirmativa seguinte (Q4) “Percebo resisténcia de alguns professores
da escola em relagdo as novas praticas pedagégicas.”, 46,97% concor-
daram totalmente com a afirmativa, 37,88% concordavam parcial-
mente, 12,12% discordavam e para 3,03% dos sujeitos, no se aplica.
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Tais resultados indicam que os professores ainda enfrentam re-
sisténcias quando buscam realizar priticas inovadoras e encontram,
nas escolas, ambientes pouco encorajadores ao trabalho e, conse-
quentemente, ao desenvolvimento profissional.

O grifico abaixo traz um comparativo das respostas dos egressos

de acordo com o seu tempo de atuagio.

Grifico 4 — Pergunta 10/Q3: Os professores que estdo na escola hd mais tempo,
ndo me encorajam ao trabalho.

0Os professores que estdo na escola ha mais tempo, néo me encorajam ao trabalho.

Q5:1mésal

Q5:lanocel
més a3anos

Q5:3ancs el
més a5 anos

Q5:5a10anos

Q5: Acima de
10 anos

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% 80% 90% 100%

. concordo totalmente . concordo parcialmente discordo

B niose aplica

Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.

Cabe observar que, embora os maiores percentuais de discordan-
cia da afirmativa foram atribuidos, respectivamente, pelos docentes
entre 3 e 5 anos de profissdo e entre 1 ano e 3 anos de profissio, os
professores experientes também enfrentam o mesmo desafio.
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Grifico 5 — Pergunta 10/Q4: Percebo resisténcia de alguns professores da escola

em relagdo as novas priticas pedagdgicas.

b igténcia de alguns profi res da escola em relagéio & novas préticas peda..

@5:1anoel
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.

Em maior ou menor medida, todos os respondentes, independente da
fase do ciclo de desenvolvimento profissional, concordam que priticas ino-
vadoras enfrentam resisténcia. Porém, para os professores iniciantes, a au-
séncia deste apoio e o desencorajamento de novas préticas pode influenciar,
negativamente, na sua identidade profissional. Destaca Princepe (2017)

O desencorajamento do iniciante, por parte do professor que estd atu-
ando hd mais tempo na escola, pode indicar a falta ou insuficiéncia de
apoio, que ¢ tio importante para a sobrevivéncia na carreira. Diante das
indmeras dificuldades que o iniciante enfrenta, o que ele menos precisa

é de alguém que o desencoraje ao trabalho. (PRINCEPE, 2017, p.177)
Porém, em semelhante propor¢io ao desencorajamento dos pares,

os professores afirmam receber apoio da gestdo escolar, como pode ser
observado no gréfico abaixo.
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Grifico 6 — Pergunta 10/Q5: Minhas ideias para desenvolver um novo projeto
ou atividade na escola sio bem recebidas pela equipe gestora.

Minhas ideias para desenvolver um novo projeto ou atividade na escola, sdo bem recebi...
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.

Para 84,84% dos respondentes, suas ideias sio bem recebidas e
encontram apoio na equipe gestora, o que pode “equilibrar” a resis-
téncia e falta de suporte e encorajamento dos pares.

Condigdes materiais de trabalho.

A importéncia das condi¢ées de trabalho reside, entre outros as-
pectos, na relagio que se estabelece entre estas condi¢des e o trabalho
desenvolvido pelo docente.

Dados do Censo Escolar 2017 (MEC/INEP) revelam que as esco-
las brasileiras ainda tém graves deficiéncias de infraestrutura. A presenga
de recursos tecnoldgicos como laboratérios de informitica e acesso a
internet, por exemplo, por exemplo, ndo ¢ realidade para muitas escolas
brasileiras. Segundo o censo, apenas 46,8% das escolas de ensino funda-
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mental dispdem de laboratério de informatica; 65,6% das escolas tém
acesso a internet; em 53,5% das escolas a internet ¢ por banda larga’.

No que se refere as 136 escolas publicas do municipio de Itaco-
atiara, local de trabalho dos respondentes da pesquisa, os dados do
Censo (MEC/INEP, 2017) mostram que apenas 26% (36 escolas)
tem acesso 4 internet e 15% (21 escolas), 4 internet banda larga.

As questdes 8,9,10,11 e 12 da décima pergunta do questiondrio buscam
identificar como os professores avaliam o espagco fisico da escola, os mate-
riais disponiveis, e a presenca de recursos como Datashow e computador.

Grifico 7-Pergunta 10/Q8: O espago fisico da sala de aula é adequado.

0 espago fisico da sala de aula € adequado.
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.
Para 67,53% dos respondentes, o espaco fisico da sala de aula é

adequado. Porém, como observa-se no grifico a seguir, os materiais
disponiveis para a realiza¢do das aulas nem sempre ¢ suficiente.

5. Fonte: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2018-01/censo-aponta-que-
-escolas-publicas-ainda-tem-deficiencias-de-infraestrutura. Acesso 29 mai. 2021.
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Grifico 8-Pergunta 10/Q9: Os materiais que preciso para desenvolver minhas

aulas sdo suficientes.

0s materiais que preciso para desenvolver minhas aulas séo suficientes.
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey.

Embora 38,96% concordem parcialmente com a afirmativa
(Q9), igual porcentagem discorda que os materiais disponiveis
na escola sdo suficientes para as suas aulas. Na auséncia de re-
cursos suficientes para realizar as aulas, 96,1% dos respondentes
afirmam ter comprado, com recursos préprios, materiais para de-
senvolver suas atividades.

Recursos bésicos, como Datashow e computadores, também nio
estdo presentes em quantidade e boas condi¢des de uso, em todas as
escolas, como observa-se no grifico abaixo.
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Grifico 9-Pergunta 10/Q11: Na escola em que leciono hd Datashow e compu-
tadores suficientes e em boas condi¢des de uso.

Ma escola em que leciono ha data show e computador em quantidade suficiente e boas co..
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey

Cerca de 44,15% dos respondentes concordam, em maior ou
medida, que a escola possui Datashow e computadores suficientes
e em boas condigdes de uso, ji 35,06% dos docentes discordam da
afirmativa.

Questionados sobre os espagos pedagdgicos da escola (laborats-
rios, biblioteca, sala de informitica), se sio bem equipados e estdo
em boas condigbes de uso, 35,06% concordam que sim, e 37,66%
discordam, como exposto no gréfico abaixo.
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Grifico 9-Pergunta 10/Q12: Os espagos pedagdgicos existentes na escola (laboratérios,

biblioteca, sala de informdtica) sdo bem equipados e estdo em boas condi¢Ges de uso.

0Os ¢ dagd i na escola (lak drios, bibli sala de inform...
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey

Destacamos que o maior percentual de discordancia das afirmativas
11 e 12 da questdo 10 vem dos professores com até um ano de experiéncia
profissional, o que pode indicar que estes docentes sio encaminhados para
as escolas com estrutura mais precéria, como aponta a literatura da drea.

Priticas Pedagdgicas e Gestdo de Sala de Aula

Para Libaneo (2006), o trabalho docente busca os seguintes ob-
jetivos primordiais:

* assegurar aos alunos o dominio mais seguro e duradouro
possivel dos conhecimentos cientificos;

*  crar as condigbes e os meios para que os alunos desenvolvam
capacidades e habilidades intelectuais de modo que dominem
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métodos de estudo e de trabalho intelectual visando a sua autonomia
no processo de aprendizagem e independéncia de pensamento;

* orientar as tarefas de ensino para objetivos educativos
de formagio da personalidade, isto ¢, ajudar os alunos a
escolherem um caminho na vida, a terem atitudes e convicgbes
que norteiem suas op¢oes diante dos problemas e situagdes da

vida real. (LIBANEO, 2006, p.71)

Ainda segundo este autor, a aprendizagem escolar ¢ uma apren-
dizagem organizada, isto ¢, planejada, intencional e sistematica, ca-
bendo ao professor a organizagio légica dos “[...] conceitos, ideias,
habilidades, em nivel crescente de complexidade [...]” (LIBANEO,
2006, p.87). Porém, amparados por Alarcio (2011) ao abordar o pa-
pel dos professores na sociedade da informagio e da aprendizagem,
o papel do docente nio ¢ mais a simples transmissdo de um conhe-
cimento que apenas ele ou ela detém, e sim “[...] Criar, estruturar e
dinamizar situacées de aprendizagem e estimular a aprendizagem
e a autoconfianca nas capacidades individuais pra aprender [...]”
(ALARCAO, 2011, p. 32).

Concluida esta breve introdugdo sobre o papel do professor, ini-
cia-se a andlise dos dados da questio 10 que tratam das préticas
pedagdgicas e gestdo de sala de aula. Sete afirmativas abordaram a
temdtica, sdo elas:

P7: Nio enfrento dificuldades para avaliar meus alunos.

P13: Um dos desafios que enfrento em sala de aula é atender
alunos em diferentes niveis de aprendizagem.

P14: Nao tenho dificuldades para organizar minha rotina de tra-
balho.

P15: As questdes de indisciplina dos meus alunos, prejudicam
meu trabalho em sala de aula

P16: Nio me sinto preparada (o) para enfrentar os desafios que
encontro no meu trabalho didrio.

P17: Recorro aos livros didéticos para preparar minhas aulas.

P18: Costumo pesquisar conteidos, metodologias, modelos de
aulas e de avaliagdes na internet.
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As respostas 4 afirmativa P7 revelam que, para 71,43% do quan-
titativo de respondentes, avaliar ndo ¢ uma dificuldade, porém, e este
talvez seja um indicativo para estudos futuros, ¢ preciso compreender
melhor qual o conceito de avaliagio que norteia a pratica pedagégica
dos professores, se ¢ uma concepgio classificatéria, diagnéstica ou
emancipatoria.

Cabe pontuar, conforme pode ser observado no gréfico abaixo,
que para os professores iniciantes com até trés anos de experiéncia
profissional, esse percentual é ainda maior.

Grifico 10-Pergunta 10/Q7: Nio enfrento dificuldades para avaliar meus alunos.

M&o enfrento dificuldades para avaliar meus alunos.
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey

Se, para os docentes que responderam ao questiondrio, a
avaliagdo ndo é um problema, os respondentes indicam como
grandes desafios, atender alunos em diferentes niveis de apren-
dizagem e lidar com a indisciplina, como podemos observar nos
grificos a seguir.
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Grifico 11-Pergunta 10/Q13:Um dos desafios que enfrento em sala de aula é
atender alunos em diferentes niveis de aprendizagem.

Um dos desafios que enfrento em sala de aula é atender alunos em diferentes niveis de...
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey

Grifico 12-Pergunta 10/Q15: As questdes de indisciplina dos meus alunos
prejudicam meu trabalho em sala de aula

As guestdes de indisciplina dos meus alunos, prejudicam meu trabalho em sala de aula
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey
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Os estudos sobre o inicio da vida profissional dos professores
revelam que, para os docentes iniciantes, a preocupagio princi-
pal é sobre como ensinar, em geral com pouca reflexdo sobre o
porqué de suas escolhas pedagégicas. Para bem ensinar, a gestdo
da sala de aula (controle dos alunos e manutengio da disciplina)
e do conhecimento (saber o conteddo e ensind- lo de forma a
promover a aprendizagem dos alunos) ocupam as principais pre-
ocupagbes dos iniciantes.

Infelizmente, o “mito” da classe homogénea, amparado pela
énfase a uma suposta meritocracia, ainda persiste no imagind-
rio docente. Quer-se dizer com isso, que a homogeneidade de
conhecimentos e aprendizagens, em uma sociedade profunda-
mente desigual é uma ilusdo. A escola ¢ lugar da diversidade e
da inclusio.

Assim, os dados da pesquisa sdo reveladores da urgéncia de se
pensar estratégias de recupera¢do da aprendizagem, preferencial-
mente no contraturno escolar de forma a garantir, minimamente,
os direitos de aprendizagem de todos os alunos.

Retomamos Libaneo (2006), para pontuar que

O verdadeiro ensino [...] busca a compreensio e assimilagio
sélida das matérias; para isso, é necessdrio ligar o conhecimento
novo com o que ji se sabe, bem como prover os pré-requisitos,
se for o caso. A avaliagdo deve ser permanente, de modo que as
dificuldades vdo sendo diagnosticas aula a aula. (LIBANEO,
2011, p,79)

A auséncia de suporte das secretarias de ensino para as difi-
culdades de aprendizagem dos alunos, cria um circulo vicioso de
ndo-aprendizado que pode gerar desde a distor¢do idade- série
até a evasio.

Embora os resultados de professores iniciantes e experien-
tes guarde sutis diferengas, lembramos que, diante do pouco
repertério profissional, da inseguranga e da falta de suporte, o
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desenvolvimento profissional dos iniciantes pode ser significa-
tivamente prejudicado nestes contextos.

Questionados sobre a rotina de trabalho, 88,31% dos do-
centes concordam, total ou parcialmente, com a afirmativa
“Nio tenho dificuldades para organizar minha rotina de tra-
balho (Q14).

Apesar de todos os desafios, os professores pesquisados parecem
ndo se sentir despreparados para enfrentar os desafios da docéncia,
como observa-se no grafico abaixo.

Grifico 13-Pergunta 10/Q16: Nio me sinto preparado(a) para enfrentar os
desafios que encontro no meu trabalho em sala de aula.

N&o me sinto preparada (o) para enfrentar os desafios que encontro no meu trabalho di...
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey

Por fim, buscou-se investigar quais materiais os docentes usam
para preparar suas aulas e onde buscam as informagées.
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Grifico 14-Pergunta 10/Q17: Recorro aos livros didaticos para prepara minhas aulas
Recorro aos livros didaticos para preparar minhas aulas.
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Grifico 15-Pergunta 10/Q18: Costumo pesquisa contetdos, metodologias,
modelos de aulas e avaliagbes na internet.

Costumo i dologi del.
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Fonte: Grifico gerado pela Plataforma Survey Monkey
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O livro didético é unanimemente adotado pelos professores no pla-
nejamento das aulas, assim como a pesquisa na internet. Entretanto, 2
professores iniciantes com até 1 ano de atuagdo profissional discordam
da afirmativa, o que nos leva a inferir que nio utilizam este recurso.

Conclusoes

Buscamos, neste mapeamento, levantar informagées sobre a in-
ser¢do profissional e as condi¢ées de trabalho dos egressos dos cursos
de Licenciatura em Ciéncias: Matemitica e Fisica; e Licenciatura
em Ciéncias: Quimica e Biologia do ICET/ UFAM.

A atuagio dos professores da drea de educagio do ICET/UFAM
¢ pautada em uma constante busca de “estreitar pontes” com a escola,
em uma relagdo de troca e compartilhamento de saberes.

Os licenciandos, futuros professores, sdo formados para atuar na
escola, e, neste sentido, acompanhar o egresso dos cursos de licen-
ciatura é o melhor caminho para avaliarmos se os conhecimentos,
competéncias e habilidades desenvolvidos nos cursos sio adequadas
as demandas impostas pelo exercicio profissional.

Os professores que responderam ao questiondrio, egressos dos cur-
sos de licenciatura do ICET, apesar dos inimeros desafios que enfren-
tam, tem buscado, individualmente, fazer frente a estes desafios.

Assim, conclui-se que os professores estio investindo em seu de-
senvolvimento profissional ao buscar cursos de especializagio lato
sensu ou strictu sensu, mas falta investimento, por parte das redes de
ensino, na formagdo continuada de seus professores.

Os docentes, iniciantes e experientes, afirmam enfrentar resistén-
cias dos pares quando buscam realizar préticas pedagégicas inovado-
ras, porém, também predomina entre os professores, a percep¢io de
receberem apoio da equipe gestora da escola.

No que se refere as condi¢des de trabalho, percentual significativo dos
respondentes avaliam negativamente a disponibilidade de materiais peda-
gobgicos, laboratérios e equipamentos nas escolas que lecionam. Sobre as
suas préticas pedagdgicas, apontam a como desafiador atender alunos de
diferentes niveis de aprendizagem e lidar com a indisciplina.
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Resumo

O presente artigo é parte das reflexdes da tese de Doutora-
do, em curso, sobre Aprendizagem Docente na Educagio Pro-
fissional e Tecnolégica (EPT). O objetivo é apresentar o que
dizem os professores iniciantes e experientes sobre a aprendi-
zagem docente na EPT, tendo como foco de anilise as possi-
bilidades de indu¢do nas trajetérias docentes. A pesquisa foi
realizada com 60 docentes do Instituto Federal de SC (IFSC)
— Campus Florianépolis, por meio de questiondrio, entrevista e
observagdo participante, durante o ano de 2019. Neste recorte
apresentaremos os recursos a que recorrem para sanar duvidas e
aprofundar os conhecimentos na drea de atuagio; a importincia
dos programas de indugido ao longo da carreira e como definem
a aprendizagem docente. Como referencial teérico para discutir
a aprendizagem docente nos aproximamos dos estudos de N6-



voa (2017), Shulman (2004), Cunha (2014), Alarcio e Roldio
(2014). E como referéncia principal utilizamos os conceitos de
Lee Shulman (2004) sobre a sabedoria da pratica que, por meio
da aprendizagem profissional, dos conhecimentos base para o
ensino e os conhecimentos pedagégicos do conteddo, possibili-
tou desenhar uma compreensio sobre os elementos fundamen-
tais para a aprendizagem docente na EPT.

Palavras Chaves: Formagio de professores; Aprendizagem Do-
cente; Educagio Profissional e Tecnoldgica; Desenvolvimento Pro-
fissional Docente; Inducio.

Educagio Profissional e Tecnolégica:
O que dizem os professores iniciantes e experientes sobre a
aprendizagem docente

O presente artigo é parte das reflexes da tese de Doutorado,
em curso, sobre Aprendizagem Docente na Educagio Profissional
e Tecnoldgica (EPT). O objetivo é apresentar o que dizem os pro-
fessores iniciantes e experientes sobre a aprendizagem docente na
EPT, tendo como foco de anilise as possibilidades de Indugio nas
trajetérias docentes.

A pesquisa que dd origem a tese foi realizada com 60 docen-
tes do Instituto Federal de SC (IFSC) — Campus Florianépolis,
por meio de questiondrio, entrevista e observagido participante,
durante o ano de 2019. Neste recorte apresentamos os recur-
sos ao0s quais os professores recorrem para sanar duvidas e apro-
fundar os conhecimentos na drea de atuacdo; a importancia dos
programas de indugdo ao longo da carreira; e como definem a
aprendizagem docente neste contexto. Como referencial teérico
para discutir a aprendizagem docente nos aproximamos dos es-
tudos de N6voa (2017), Shulman (2004), Cunha (2014), Alarcio
e Rolddo (2014). E como referéncia principal utilizamos os con-
ceitos de Lee Shulman (2004) sobre a sabedoria da prética que
por meio da aprendizagem profissional, dos conhecimentos base
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para o ensino e os conhecimentos pedagégicos do contetido, pos-
sibilitou desenhar uma compreensio sobre os elementos funda-
mentais para a aprendizagem docente na EPT e que nortearam
nosso itinerdrio de pesquisa.

A aprendizagem docente ¢ um foco importante de anilise
neste estudo e a compreensio sobre o desenvolvimento profis-
sional docente é de que ocorre em grande parte durante a trajet-
ria profissional, tendo inicio nos primeiros processos formativos
ou de indugdo profissional, anos iniciais do exercicio docente.
Os estudos de Lee Shulman (2004b, p. 116), busca compreender
como os professores passam pela “[...] metamorfose de aprendiz
experiente a professor novato;” e “como aprendem a transformar
o que sabem em representagdes e apresentacoes que fazem senti-
do para outras pessoas.” Neste sentido, a aprendizagem docente
vai sendo cunhada por um conhecimento base para a docéncia,
em que o professor transforma suas representagdes acerca dos
conteidos educacionais em ensino, mediadas pelos pares, por
processos formativos formais e informais, diante das dinamicas
educacionais postas.

Alarcio e Roldio (2014, p. 110) argumentam que “[...] as difi-
culdades sentidas pelos professores no confronto com a realidade
nos primeiros anos de vida do seu exercicio profissional e a impor-
tancia do que se tem vindo a designar por periodo de indugio [...]”,
tem justificado processos formativos continuos que se estende da
formacio inicial aos primeiros anos de atividade docente. Neste sen-
tido, compreendem a indugdo profissional, parafraseando Marcelo
(1999), como atividades de,

[...] apoio na prépria escola; observacio de aulas e feedback,
reunides de professores, semindrios, cursos para nedfitos e
mentores, estabelecimento de contatos entre professores,
estudos de casos. De referir ainda a oportunidade por vezes
oferecida aos professores principiantes para observarem aulas
de professores experientes, usufruirem de conselhos dados por

estes, intercambiarem entre colegas e serem desafiados para
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a escrita reflexiva. Estas atividades sdo, nalguns programas,
acompanhadas de diminui¢do da carga horiria letiva para esses

professores iniciantes e seus mentores (2014, p. 112).

Com relagio ao formato destes programas de indugdo as
autoras comentam que sdo variados, tanto na sistematizacio e
tempo, quanto nas abordagens formativas utilizadas. No entan-
to, a literatura tem apresentado que este periodo de indugido
pode correr de 1 a 5 anos, muitas vezes, coincidindo com o pe-
riodo probatério.

Com base nos periodos citados, para caracterizar o grupo de pro-
fessores neste estudo e reconhecer como ocorre a indugio profissio-
nal e a aprendizagem docente, utilizamos o periodo de 1 a 6 anos de
exercicio para professores iniciantes e 7 a 40 anos para professores
experientes. Este recorte, tem por base os ciclos de vida profissional
dos professores, que Huberman (2013, p. 47) nomeou em fases por
anos de carreira:

1 a 3 anos — Inicio da carreira: entrada e tateamento;

4a 6 anos— Estabilizacio: consolidagdo de um repertério pedagégico;
7 a 25 anos — Diversificagdo e experimentagio: questionamentos;
25 a 35 anos — Serenidade, distanciamento afetivo ou
conservadorismo;

35 anos até o final da carreira — Contragio, descompromisso e

desinvestimento.

O conjunto de professores pesquisados foi de 60 participan-
tes, todos docentes do Instituto Federal de SC — Campus Floria-
népolis, entre eles licenciados e bacharéis que atuam no ensino
técnico de nivel médio integrado e subsequente, superiores de
tecnologia, engenharias e demais cursos de pés-graduagio, con-
forme dados a seguir.
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QUADRO 1 - Dados gerais dos professores do IFSC — Campus Florianépolis
que responderam ao questiondrio.

Total de professores 60 docentes

Masculino 45 docentes
Sexo

Feminino 15 docentes
20 a 29 anos 01 docente
30 a 39 anos 20 docentes
Faixa etiria 40 a 49 anos 20 docentes
50 a 59 anos 15 docentes
60 anos ou mais 04 docentes
De 01 a 03 anos 06 docentes
De 04 a 06 anos 12 docentes
Tempo de servico no IFSC De 07 a 25 anos 32 docentes
De 25 a 35 anos 09 docentes
De 35 a 40 anos 01 docentes

Dos 60 professores que responderam ao questiondrio,75% (45)
sd0 do sexo masculino e a maioria tem idade entre 30 a 59 anos.
Com rela¢io a formagio inicial, 68%

(41) sao bacharéis, 27 % (16) sio licenciados e 5% (07) sdo tec-
nélogos. E sobre a experiéncia na carreira docente, 55% (32) tem
de 07 a 25 anos e 23% (09) tem de 25 a 35 anos de tempo de servigo
como professor, sendo que o tempo de servi¢o no IFSC corresponde
com as porcentagens da carreira. No entanto, para fins de andlise
neste recorte, temos 30%

(18) tem de 01 a 06 anos, caracterizados como iniciantes e 70%
(42) tem de 07 a 40 anos, como experientes.

Com base nos ciclos de vida profissional dos professores, utiliza-
dos para a diferenciagdo entre iniciantes e experientes, o autor alerta
para o fato de que os ciclos ndo sdo estiticos e que precisam ser

391



levados em consideragdo outros fatores para enquadrar o professor,
como, por exemplo, a histéria de vida e seus percursos.

Nos 30% dos professores em fase inicial do exercicio docente, com
experiéncia de 01 a 06 anos, Huberman (2013, p. 37) nos ajuda a refletir
sobre os movimentos “de exploragio” e “estabilizagio” que caracterizam
as primeiras experiéncias dos professores no contexto educacional. “A
exploragdo consiste em fazer uma op¢io proviséria, em proceder a uma
investigagdo dos contornos da profissio, experimentando um ou mais
papeis”. Jd no periodo de estabilizagdo, “[...] as pessoas centram sua
atengdo no dominio das diversas caracteristicas do trabalho, na procura
de um setor de focalizagio ou de especializagdo, na aquisicio de um
caderno de encargos e de condigdes de trabalho satisfatérias [...]”.

Nesta dire¢io, levando em consideragio que 55% dos professores
pesquisados tem de 07 a 25 anos de profissio, esta parcela significa-
tiva estaria na fase da diversifica¢do e experimentagio. Para o autor,
nessa fase o professor busca se atualizar profissionalmente e superar
a rotina. Busca novas experiéncias dentro e fora da sala de aula a fim
de diversificar seu repertério pedagégico (HUBERMAN, 2013).

Cabe destacar que os 23% de docentes que tem de 25 a 35 anos de
profissdo, vivenciam outro ciclo importante que é o da serenidade e dis-
tanciamento afetivo. Nesta fase, o professor pode experimentar também
momento de conservadorismo e queixas. Diferente da fase anterior, em
que o professor vive momentos de “ativismo” e inquietagdo, a busca por
novas experiéncias dd lugar a certa tranquilidade e distanciamento, espe-
cialmente, no que diz respeito aos movimentos de classe e problemas ins-
titucionais, distanciando-se afetivamente, também, dos alunos. A impor-
tancia destes dados para nosso estudo ¢ poder relacionar de que maneira
o processo de indugdo acontece para professores iniciantes e experientes e
como concebem sua aprendizagem a partir do exercicio profissional.

Aprendizagem Docente: da Indugio a Experiéncia
O processo de indugio ora descrito anteriormente, que descreve indme-

ras mediagdes intencionais da institui¢io para o desenvolvimento docente
no inicio da carreira, nos ajuda refletir sobre “como os professores lidam
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com o cardter inevitivel das escolas como locais onde grupos de estudantes
trabalham e aprendem em conjunto” (SHULMAN, 2004a, p. 231).

Lee Shulman (2004a, p. 225) em seus estudos traz uma contribui-
¢do significativa para a aprendizagem docente quando defende que
deve existir um conhecimento base para o ensino, isto porque, para ele,
diferente da visdo antiga de que o ensino exige somente “habilidades
bésicas, conhecimento de contetdo e habilidades pedagégicas gerais”,
vé com certa complexidade e, muitas vezes, é banalizado, ignorado e
suas demandas reduzidas. Argumenta que “os préprios professores
tém dificuldade para articular o que sabem e como sabem”.

Aspectos fundamentais do ensino, como o conteudo lecionado, o
contexto da sala de aula, as caracteristicas fisicas e psicolégicas dos
alunos ou a realizagio de propésitos nio necessariamente avaliados
por testes padronizados sdo tipicamente ignorados na busca por

principios gerais de ensino eficaz (SHULMAN, 2004a, p. 225).

Sua contribui¢do versa sobre uma possivel “estrutura de base de
conhecimento para o ensino, as fontes desta base de conhecimento
[...]” em que “os professores podem extrair o conhecimento necesséd-
rio” e “os processos de raciocinio e agio pedagégicos” (SHULMAN,
2004a, p. 224-225). Neste sentido, entende o ensino como a capaci-
dade docente de “transformar compreensio, habilidades de desem-
penho ou atitudes ou valores desejados em representagoes e agdes

pedagdgicas” (SHULMAN, 2004a, p. 227).

Essas sdo formas de falar, mostrar, representar ou representar de
outra forma ideias para que o ndo-conhecido possa conhecer,
aqueles que ndo compreendem podem compreender e discernir, e os
nio-qualificados podem se tornar adeptos. Assim, o ensino comega
necessariamente com a compreensio do professor sobre o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado. Ele prossegue através
de uma série de atividades durante as quais os alunos recebem
instrugdes e oportunidades especificas de aprendizado, [...] embora

o aprendizado em si continue sendo de responsabilidade dos alunos.

393



O ensino termina com uma nova compreensio, tanto do professor

quanto do aluno [...] (SHULMAN, 2004a, p. 227).

Essa compreensio intrinseca entre professores e estudantes ne-
cessita de um conhecimento base para alicercar a compreensio tio
esperada na aprendizagem. Lee Shulman (2004a) organizou este
conhecimento base em quatro fontes de conhecimento necessarios
a formagdo docente e sustentam o professor na construgio de sete
tipos de conhecimentos base para o ensino.

Os quatro elementos dizem respeito a formagio académica na disci-
plina, a estruturas e materiais educacionais, a formagio académica for-
mal em educagio e a sabedoria da pratica. Estes temas identificam que
tipo de conhecimento envolve o ensino e sob quais bases o conhecimento
pedagdgico do contetdo se sustenta. Para Shulman (2004a, p. 228) “o co-
nhecimento pedagdgico do contetdo ¢, muito provavelmente, a categoria
que melhor distingue a compreensio de um especialista em contetido da-
quela de um pedagogo”. Portanto, nossa escolha tedrica sobre o ensino e
a aprendizagem docente alicer¢a a dimensio da indugfo no cotidiano do
desenvolvimento dos professores, sendo sua principal fungio a mediagio
e construcio do conhecimento pedagégico do contetdo.

Na formagdo inicial ¢ possivel construir um conhecimento pedagé-
gico especializado, fornecendo uma bagagem sélida nos ambitos cienti-
fico, cultural, psicopedagégico e pessoal, para uma docéncia que assuma
a complexidade, a reflexividade, a flexibilidade e o rigor no ato educativo.
Ja na formagio continuada, vista como continuidade da formagio inicial,
é possivel o desenvolvimento profissional e atualizagio dos conhecimen-
tos docentes, por meio da reflexdo critica sobre a pritica estando mais
préxima da realidade das institui¢des. Dentre as a¢es da formagio conti-
nuada temos semindrios, congressos, cursos, orientagdes técnicas, estudos
individuais, ou horirio de trabalho pedagdgico coletivo, como processos
intencionais de desenvolvimento profissional (ANDRE, 2009).

Nesta etapa de desenvolvimento profissional em que os participan-
tes desta pesquisa vivenciam, é necessdrio compreender quais recursos
lagam mio para a construgio dos saberes docentes, que mediagdes a ins-
titui¢do oferece como espago formativo e de que maneira sio organiza-
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dos os espagos coletivos de discussio pedagogica. Além disso, identificar
o que a legislagdo prevé como formagio continuada no ensino técnico,
bem como, os incentivos institucionais que vao determinar a aprendiza-
gem docente de professores iniciantes e experientes, sendo que suas tra-
jetérias académica e profissional irdo determinar os recursos para sanar
duvidas e aprofundar o conhecimento na sua drea de atuagio.

As diferentes instancias formativas dos professores do IFSC —
Campus Florianépolis

O processo de Indugio neste contexto parte de algumas iniciativas
tanto dos docentes quanto da institui¢do para compor o desenvolvi-
mento profissional. E um dos elementos primordiais sinalizado pelos
professores diz respeito a sua maneira de aprender e buscar alternativas
para este fim, a partir de recursos que viabilizam o aprofundamento do
conhecimento na sua drea de atuagio, conforme quadro a seguir.

QUADRO 2 - Recursos que os professores do IFSC — Campus Florianépolis
recorrem para sanar duvidas e aprofundar seu conhecimento na édrea de atuagio.

Cursos 41 docentes
Leituras 57 docentes
RECURSOS Troca de experiéncias com colegas da drea 47 docentes
Atividades de pesquisa 44 docentes
Participagio em eventos da drea 43 docentes
Outros: Projetos Integradores, Trabalhos de Conclusio 08 docentes

de Curso, Semindrios,Congressos, Projetos de Extensio,

Cursos On-line e presenciais, Videos na internet para

buscar novas abordagens para os contetidos, Acesso a

sites especializados na drea.

Com relagio aos recursos que os professores recorrem para sanar
duvidas e profundar seu conhecimento na drea de atuagio, 95% dos
docentes usam a leitura como principal meio de aprendizagem. Ja
a troca de experiéncias com os colegas da drea é o segundo recurso
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mais utilizado por 78% dos professores. Outro dado interessante ¢
o uso de atividades de pesquisa ¢ participag¢do em eventos da drea
como estratégias significativas, com 73% e 71%, respectivamente.
Mostram com isso a disposi¢do dos professores em construir co-
nhecimentos e se desenvolver de maneira auténoma. Com relagio a
troca de experiéncia, os dados mostram que hd uma construgio do
trabalho coletivo com seus pares e sugere que hd um movimento de
auxilio dos professores mais experientes aos inexperientes.

Ja os cursos, que seriam os espacos formais de aprendizagem do-
cente, foram utilizados por somente 68% dos professores. E como
destaque, embora por um percentual de 13% dos docentes, os Proje-
tos Integradores, Trabalhos de Conclusio de Curso, Seminirios,
Congressos, Projetos de Extensao, Cursos On-line e presenciais,
Videos na internet para buscar novas abordagens para os conte-
udos, Acesso a sifes especializados na drea, apresentam uma am-
pliacio das media¢oes na aprendizagem docente. Neste sentido, o
desenvolvimento docente ao longo da trajetéria profissional é con-
cebido por boa parte dos professores a partir de cursos, sendo que
muitos também consideram outras atividades académicas e de ensi-
no, como espago de aprendizagem do conhecimento na sua drea de
atuagdo ou do conhecimento pedagégico.

No entanto, esta dimensdo da aprendizagem docente se insere, na
sua grande maioria, em iniciativas individuais dos professores para se
desenvolverem, o que nos alerta investigar as a¢des coletivas propos-
tas pela instituigdo. Isto porque, como enfatiza Moura (2014, p. 103),

a formagio continuada do docente tem grande importincia no
sentido de contribuir para a aproximagio das diferentes trajetdrias
prévias (académica, profissional, de compreensio de mundo, de
educagio etc.) dos licenciados e dos bacharéis/tecndlogos [...] é
preciso romper com certa tradi¢io de que esse espago é ocupado
por cursos aleatérios, isolados, que nio fazem parte de um projeto
global da formagdo docente, [...] estando estreitamente vinculados
ao projeto formativo da institui¢do escolar e 4 formagio didético-

politico-pedagdgica/da drea especifica dos docentes.
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No quadro a seguir, conseguimos visualizar um pouco melhor
que tipo de formagdo os professores realizam a partir do ingresso na
Educagio profissional e tecnolégica — EPT e qual a porcentagem de
participagdo dos docentes. Nesta andlise foi possivel identificar 04
categorias com relagio aos processos formativos dos professores, sen-
do eles: Pés-graduagio; Cursos na drea de atuagio, Cursos na drea de
Gestdo Institucional; Cursos na drea pedagogica; e
outros. Outra inferéncia possivel foi verificar as necessidades forma-
tivas a partir do ingresso na EPT e as diferentes formas de atuagio
docente no espago institucional.

QUADRO 03 - Formagio continuada que os professores do IFSC — Campus
Florianépolis realizaram apés ingressar na instituicio.

Realizou 35 docentes

FORMAGAO CONTINUADA NO IFSC

Nio realizou 25 docentes

O numero de professores que realizara algum curso apés o in-
gresso no IFSC foi de 58% e que ndo realizaram foi de 42%, sendo
que os que realizaram elencaram inimeros cursos na rea de atuagio,
especializagdes, mestrado e até doutorado. Com relagio a pés-gra-
duagao houve especializagdes, mestrados e doutorados como alter-
nativa de formagio continuada por 11 docentes, o que corresponde a
18% dos professores pesquisados. O maior nimero de cursos realiza-
dos foi na drea de atuagio e com quantidades bastante diferenciadas
por professores. Houve cursos também na drea de gestao institucio-
nal e uma pequena parcela sem identificagéo.

Entretanto, podemos destacar algumas alternativas de cursos
na drea pedagdgica, mesmo que em menor nimero, que visam a
construgdo do conhecimento pedagégico para além da formagio do
contetido na drea de atuagio, como: Especializa¢iao em docéncia na
EPT (03 professores), Semanas pedagégicas; Elaboragio de pro-
jetos; Docéncia para a educagio profissional; Educagiao; EAD (4
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professores); Formagiao de professores (GRUFOR); Capacitagao
pedagogica professores para o futuro; Internacionalizagio do cur-
riculo; Oratoéria; Escrita cientifica; Avaliacio em feiras de ciéncias
e tecnologia; Curso de escrita de artigo cientifico em Inglés.

Estes cursos demonstram as alternativas de formagio continuada
realizada pelos professores e algumas delas oferecidas pela institui-
¢do ou subsidiadas por meio da rubrica capacitagio/formagio. Cabe
destacar que o conhecimento do contetddo sobre o qual o professor
leciona, ainda tem sido a maior necessidade de aprendizagem na
docéncia. E os cursos na drea de gestdo institucional apresentam o
incentivo a dupla fungdo na carreira docente, levando os professores
a se formarem também para gerir a institui¢io.

Do ponto de vista do processo de Indugio, cabe refletir que nio
ha um processo formativo institucional que comtemple a todos a
partir da entrada no IFSC, ficando a cargo do docente buscar as
alternativas de qualificagdo. E ainda, definir se as necessidades de
aprendizagem na EPT estdo mais voltadas ao conhecimento do
conteuido ou ao conhecimento pedagégico, longe de alcangar alter-
nativas que desenvolvam o conhecimento pedagégico do contetdo,
conforme o proposto por Shulman.

Para confrontar os dados, outro elemento do questiondrio foi re-
conhecer se existem iniciativas institucionais que estimulem a apren-
dizagem do conhecimento docente e se ha tendéncias com relagio
as iniciativas mais estimuladoras da aprendizagem do professor. No
quadro a seguir, apresentamos a visdo dos docentes e as principais
iniciativas institucionais.

QUADRO 04 - Iniciativas institucionais que estimulem a aprendizagem
do conhecimento docente no IFSC — Campus Florianépolis.

Iniciativas Institucionais para a Aprendizagem Docente

Sim 36 docentes

Visio dos professores

Nio 24 docentes
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Dos 60 professores pesquisados, 36 deles, em torno de 60 %, di-
zem haver iniciativas institucionais que estimulam a aprendizagem
docente, no entanto, 24 deles, os 40% restante, dizem nio haver
proposi¢oes ou talvez o que exista ndo seja estimuladora do seu de-
senvolvimento. Os dados sugerem que as diferentes opinides estdo
muito préximas de um empate, o que nos leva a questionar se as
alternativas existentes seriam de fato estimuladoras de novas apren-
dizagens. Nesta dire¢io, as proposi¢des mais significativas foram os
cursos, palestras, rodas de conversa e debates, com 25% das res-
postas, a Licenca Capacitagio, com 19% e o apoio a Pesquisa e
Extensao, com 16%. Os cursos ofertados sio vistos como alternati-
vas esporddicas e alguns deles realizados por iniciativas dos préprios
docentes. J4 a licenga capacitagdo é uma alternativa para a saida a
Pés-graduagio, onde os professores tém direito ao afastamento, pro-
fessor para substituir suas aulas, mas depende de edital e nem todos
conseguem ser contemplados como gostariam. Jd a pesquisa e exten-
sdo estdo previstas na carga-horaria docente e passa ser um incentivo
que contempla a todos.

Estas reflexdes sugerem que as iniciativas para o desenvolvimen-
to profissional continuam sendo individuais e ndo uma politica que
contemple a todos de igual maneira e que esteja inserida no “projeto
global da formagdo docente” e “estreitamente vinculados ao proje-
to formativo da institui¢do escolar e a formagio didatico-politico-
-pedagégica/da drea especifica dos docentes”, como aponta Moura
(2014, p. 103).

Para isto, pauta-se na regulamentag¢io da Resolu¢io CNE/CEB
Ne 6,de 20 de setembro de 2012, que define as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio,
no Capitulo IV, artigo 40, em que trata da formagio docente e define
que “A formagio inicial para a docéncia na Educagio Profissional
Técnica de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduagio e progra-
mas de licenciatura ou outras formas, em consonéncia com a legisla-
¢do e com normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de
Educagio.” A legislagio infere ainda que:
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§ 4° A formagio inicial nio esgota as possibilidades de qualificagio
profissional e desenvolvimento dos professores da Educagio
Profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e
as instituicdes de ensino a organizagio e viabilizagio de acdes

destinadas a formagdo continuada de professores.

Portanto, hd uma implicagdo regulatéria para que a formagio
continuada acontega a todos os docentes, no que tange ao conheci-
mento pedagdgico, mas que ainda nio ¢ uma politica que contem-
ple a todos e oportunize a formagio pedagégica tio esperada. Neste
sentido, com relagio a etapa de Indugio Profissional também ndo ha
uma formagio planejada a todos a partir do ingresso na institui¢io,
sendo o periodo probatério, tratado com um viés extremamente ava-
liativo do desempenho docente, uma vez que nio ha alternativas de
desenvolvimento neste periodo.

Além da formagio por meio de cursos de curta duragio, pés-gra-
duagio e eventos técnico-cientificos, outras mediagdes pedagdgicas
durante o exercicio profissional podem ser dinamizadoras da apren-
dizagem docente. Esta afirmagio se sustenta nas 78% de respostas
dos professores que vem a troca de experiéncias com os colegas da
area, como o segundo recurso mais utilizado para sanar duvidas e
aprofundar seu conhecimento, conforme quadro 4, descrito anterior-
mente. Neste sentido, foi possivel verificar as orienta¢des e forma-
¢oes pedagdgicas que acontecem por meio de reunides institucionais,
mediagbes de apoio pedagdgico e o planejamento do ensino.

Orientagdo e Formagiao Pedagégica na Educagio Profissional e
Tecnolégica

A dimensio coletiva da formagio de professores ganha destaque
quando é um dos elementos centrais da organizagdo escolar e do
planejamento do ensino, sendo os profissionais do apoio pedagégico
atores importantes nas aprendizagens docentes. Neste sentido, estas
aprendizagens podem ocorrer em diferentes momentos da trajetéria
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profissional, desde processos de indugio, quando houver, até as roti-
nas educacionais que véo se estabelecendo ao longo da carreira.

Neste estudo, foi possivel mapear os espagos coletivos de reunides
de professores e a frequéncia com que as discussbes educacionais
e pedagdgicas acontecem. E ainda, de que maneira o planejamen-
to pedagédgico é realizado neste coletivo institucional. Isto porque,
questionamos os professores sobre as iniciativas institucionais de
orientagdes e formagdo pedagdgica que ele recebeu para atuar nesta
modalidade de ensino, ou seja, na Educagio Profissional e Tecnols-
gica (EPT). O interesse pela mediacio pedagégica neste processo, se
da pelo entendimento de que hd um investimento importante dos
espacos de formagio de professores em instigar a leitura, a reflexio,
a pesquisa e a construcdo de estratégias de aprendizagem cada vez
mais assertivas e instrucionais. Isto ocorre tantos nos espagos formais
quanto no cotidiano docente pelas orientagdes e formagdes, reunides
institucionais, de planejamento e diferentes espagos de didlogo for-
mativo, na mediagio dos setores de apoio ao ensino.

No quadro a seguir destacamos as orientagdes e formagdes rece-
bidas pelos ingressantes e experientes e os documentos institucionais
utilizados.

QUADRO 05 — Orientagées e formagio pedagdgica para o ensino na EPT,
disponibilizadas aos professores do IFSC — Campus Florianépolis.

Orientacio e Formagio Pedagégica na Educacio Profissional e Tecnolégica

Receberam 25 docentes

Apés o ingresso no IFSC
Nio receberam 35 docentes
Receberam 11 docentes

Professores Iniciantes

Nio receberam 07 docentes
Receberam 14 docentes

Professores Experientes
Nio receberam 28 docentes
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Dos 60 professores pesquisados, 35 deles, em torno de 58
%, dizem nio ter recebido orientagdes e formagdo para atuar na
Educagio Profissional e Tecnolégica (EPT). Dos que receberam,
o nimero de iniciantes e experientes quase igualou-se, 11 ini-
ciantes, entorno de 18% do total, e 14 experientes, com 23% do
total. Como vimos anteriormente, a entrada no ensino técnico
ainda se dd por agbes esporddicas quanto as especificidades da
educagio profissional, ndo alcangando a todos. E uma reflexdo
possivel diz respeito as ag¢ées institucionais quanto a responsa-
bilidade em relagdo a formagdo de professores, deixando a cargo
muitas vezes somente da leitura de documentos regulatério e
orientativos para que os docentes se situem da proposta pedagé-
gica da instituicdo.

Neste sentido, foi possivel investigar quais documentos ins-
titucionais sdo utilizados para a compreensio dos processos de
escolarizagdo, ensino e aprendizagem na EPT. Cabe salientar
que as respostas dizem respeito aos 25 docentes que receberam
orientacdes e formagdes, totalizando 41% dos investigados.
Dentre os documentos encontramos Legislagdes Federais, Do-
cumentos Institucionais, Materiais de cursos ofertados por ou-
tras instituicbes e outras referéncias pedagégicas de ac¢oes inter-
nas em cursos de formag¢do pedagégica. Dos 25 professores que
tiveram formagio, s6 07 iniciantes e 12 experientes lembraram
dos documentos institucionais utilizados, totalizando 19 docen-
tes. Ja as porcentagens correspondem a frequéncia em que cada
documento foi citado, sendo que cada professor citou mais de
um documento, conforme quadro a seguir.
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QUADRO 06 — Documentos institucionais e utilizados nas Orientagdes e for-
magio pedagégica na EPT.

Documentos referenciados na Orientagio e Formagio Pedagégica na Educagio Profissional e Tecnolégica

Catilogo Nacional dos Cursos Técnicos — (CNCT)! 5%
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional - LDB? | 10 %
Legislagdes Federais Legislagdo Nacional do ensino médio e superior * 10 %
Diretrizes nacionais para a educagio profissional e | 10 %
tecnolégica®
Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSC - PDI 10 %
Projeto Pedagogico Institucional do IFSC - PPI 10 %
Regulamento Didatico Pedagégico do IFSC - RDP 63 %
Plano de Permanéncia e Exito do IFSC - PPE 5%
Documentos Regimento Interno do IFSC - (Campus Florianépolis) 26 %

Institucionais * . L. . L.
Projetos Pedagégicos dos Cursos Técnicos e Tecnoldgicos | 47 %

— PPC (Campus Florianépolis)

Organizagio Diddtico Pedagégica do IFSC — ODP | 5%
(Campus Florianépolis)

Resolugdes e Instrugoes Normativas do Colegiado de | 10 %
Ensino, Pesquisa e Extensio do IFSC - CEPE

1. O Catilogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) disciplina a oferta de cursos de
educagio profissional técnica de nivel médio para orientar e informar as institui¢des
de ensino, os estudantes, as empresas e a sociedade em geral. http://cnct.mec.gov.br/

2. LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagio nacional. http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm

3. http://portal.mec.gov.br/par/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basi-
ca-2007048997/13559-ensino-medio-introducao;  http://portal.mec.gov.br/pet/323-secre-
tarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/13039-legislacao-da-educacao-superior.

4. https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secreta-
ria-de-educacao-profissional/legislacao-e-atos-normativo

5. https://www.ifsc.edu.br/documentos-norteadores. http://www.florianopolis.ifsc.edu.
br/index.phpPoption=com_content&view=article&id=108&Itemid=195.
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Continuagio (QUADRO 6)

Documentos referenciados na Orientacio e Formagio Pedagégica na Educagio Profissional e Tecnolégica

Materiais de cursos Material especifico da formagio pedagégica oferecido no | 5%
ofertados por outras Esquema I ¢, ministrado pelo CEFET-PR.
institui¢oes
Material sobre avaliagio por competéncia. 5%

Material do encontro de Ensino, Pesquisa e Extensio | 5%
oferecido pela Pré-reitoria de Ensino do IFSC — PROEN.

. Material do curso para Coordenadores de Curso, via Centro | 5%
Outras re,fe{’enclas de Referéncia em Formagio e Educagio a Distincia do
pedagdgicas IFSC - CERFEAD.

Materiais em temas diversos utilizados nas capacitagoes das | 10 %
semanas pedagdgicas e para servidores ingressantes.

Material da Formagio Pedagégica para a EPT, via Centro | 5%
de Referéncia em Formagio e Educagio a Distancia do

IFSC - CERFEAD

Dentre os documentos citados, o Regulamento Didético Peda-
gégico do IFSC — RDP, ¢é a referéncia mais destacada como base de
orientagdo para o ensino no IFSC, com 63% das respostas. Cabe
destacar que este documento orienta os processos pedagégicos indi-
cando as a¢des docentes que devem ser realizadas durante o processo
de ensino. Neste documento as orientacbes também servem aos es-
tudantes para conhecer seus direitos e deveres no processo pedagdégi-
co. Ou seja, o documento volta-se quase que exclusivamente a regu-
lar, normatizar e uniformizar os processos de ensino-aprendizagem.

6. “Tornava-se imperioso, assim, preparar em nivel superior os professores para o ensino
das disciplinas “profissionalizantes”, e fazé-lo rapidamente utilizados, inclusive, os re-
cursos humanos j4 existentes, portadores de uma formagio semi-acabada: de um lado
os chamados “profissionais liberais” em exercicio nos respectivos campos de atividades
(médicos, odontélogos, farmacéuticos, economistas, enfermeiros, bacharéis em Direito,
engenheiros, administradores e outros mais) aos quais se proporcionaria a necessiria
formagio pedagdgica; de outro os entio denominados “técnicos de nivel médio” os
quais receberiam nio apenas essa formagio de natureza pedagdgica, como também
a “de contetido”, esta complementando a obtida no grau escolar anterior. Nasceram
assim os Esquemas I e II, apresentados de forma introdutéria pelo art. 1° e seus §§ da
Portaria n° 432/71]...]". (Parecer 335/82 CNE).
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Estas acoes sio reforgadas, quando 26% das respostas indicam
o Regimento Interno do IFSC - (Campus Florian6polis), como
mais um documento orientador. O regimento ¢ um regulamento das
agoes docentes e demais profissionais do ensino, a fim de manter a
ordem institucional e as dinimicas administrativas. O interessante
¢ refletir o quanto os docentes reconhecem este instrumento como
um documento que interfere na sua compreenséo e desenvolvimento
diante dos processos de ensino aprendizagem.

Por outro lado, os Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos e
Tecnolégicos — PPC (Campus Florianépolis), sdo reconhecidos por
47% das respostas como um documento importante de orientagio e
formagio pedagdgica. Embora muitos projetos pedagégicos na drea
técnica deem maior énfase aos contetdos e itinerdrio formativo, con-
segue explicitar metodologias préprias que trazem inferéncias peda-
gogicas, e para os iniciantes pode auxiliar como ponto de partida na
orientagio pelos experientes.

Outra reflexdo possivel diz respeito ao destaque que os docentes
dao as orientagdes institucionais, dando um cardter mais personalista
aos processos de ensino aprendizagem no IFSC, em detrimento das
orientagdes da politica nacional por meio das legislagoes federais.
Isto porque, o processo de construgio dos documentos institucio-
nais respeita a construgio pelos pares e sofrem constantes revisdes
e debates, com o objetivo de promover a gestdo democritica. Muito
embora, nem sempre as dinimicas institucionais conseguem obter o
envolvimento de todos, mas na sua grande maioria ha uma parcela
significativa de docentes.

Nesta dire¢do, com rela¢do as instincias colegiadas como reuni-
oes de curso, dreas, departamentos ou encontros de discussdo peda-
gogica, neste estudo pudemos verificar como elas acontecem e de
que maneira interferem no processo de ensino-aprendizagem. Nosso
objetivo foi identificar como as discussdes sobre questdes pedagdgi-
cas e educacionais vio sendo construidas no cotidiano docente, com
fins formativos e orientativos, conforme quadro a seguir.
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QUADRO 07 — Frequéncias das reunibes de drea ou curso, dos professores
do IFSC — Campus Florianépolis, e discussées sobre questdes pedagdgicas e
educacionais.

Semanal 28 docentes
Quinzenal 19 docentes
Frequéncia das reunides de drea

Mensal 07 docentes
Ocasional 06 docentes
Nunca 02 docentes
Raramente 14 docentes

Reflexdes pedagoégicas e X
L . As vezes 26 docentes

educacionais nas reunides

Frequentemente 12 docentes
Sempre 06 docentes

Com relagio a frequéncia das reunides, para 78% dos docen-
tes, acontece semanal ou quinzenal, e para os demais, 21%, aconte-
ce mensal ou ocasional. Para a maioria hd uma regularidade destas
reunides mostrando que o espago de planejamento e discussio co-
letiva faz parte da rotina da institui¢do. Esta frequéncia é um fator
importante de trocas entre professores e pode ser considerado um
espago de desenvolvimento docente entre os experientes e os ini-
ciantes. Com relacio as reflexoes pedagégicas e educacionais, para
73% elas acontecem sempre, as vezes ou frequentemente e, para os
demais, 27% acontecem raramente ou nunca. Estes dados eviden-
ciam uma organizagio e planejamento que possibilita a qualidade
das discussdes visando desenvolvimento do ensino e da institui¢io,
para além das demandas burocriticas, administrativas e de gestdo.
No entanto, o tempo para o planejamento da agdo docente pode ser
melhor descrito no préximo quadro.
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QUADRO 8 — Frequéncias das reuniées de planejamento dos professores do
IFSC — Campus Florianépolis.

Reunides de Planejamento
Sim 09 docentes
Reuniées entre professores e 3
P As vezes 33 docentes
estudantes
Nio 18 docentes
Semanalmente 03 docentes
Quinzenalmente 03 docentes
Frequéncia: Mensalmente 06 docentes
reunides entre professores e
estudantes A cada dois meses 06 docentes
Uma vez no semestre 24 docentes
Sem resposta 18 docentes
Semanalmente 06 docentes
Quinzenalmente 04 docentes
Mensalmente 07 docentes
Reunibes entre professores
A cada dois meses 07 docentes
Uma vez no semestre 22 docentes
Naio ocorre 14 docentes

Com relagio ao momento de planejamento envolvendo profes-
sores e estudantes, para 33 professores, em torno de 55% deles, res-
pondeu que acontece as vezes, sendo a frequéncia de uma vez no
semestre. Jd a reunido entre os professores para 22 docentes, cerca
de 36% deles, dizem que ocorre também uma vez no semestre. Nes-
te sentido, a etapa de planejamento ndo parece ser um espago com
maior frequéncia para a troca entre os professores, sugerindo que na
maior parte do tempo sio realizados individualmente. Outro dado
foi verificar quais espagos de didlogo formativo sio dinamizados en-
tre os professores e propostos pela instituigdo ao longo do ano letivo,
conforme quadro a seguir.
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QUADRO 09 - Espagos de didlogo formativo, proporcionado pelo IFSC —

Campus Florianépolis, entre os professores.

Espagos de Didlogo Formativo

Entre professores e ofertado Sim 16 docentes

pelo IFSC Nio 44 docentes

A existéncia de espagos formativos entre os professores e dinamizados
pela instituicio, para 44 professores, em torno de 73%, respondeu que
nio existe. £ uma demanda bastante significativa, ja que para os profes-
sores, conforme o quadro 2, a troca de experiéncias com colegas da drea
¢ um recurso importante que recorrem para sanar dividas e aprofundar
seu conhecimento na drea de atuagio. Portanto, na sua maioria este didlo-
go entre os professores acontece na informalidade do cotidiano docente,
ndo sendo previsto no seu planejamento pedagdgico. Dos espagos mais
citados por aqueles que dizem que a institui¢do propoe temos a Semana
Pedagogica, com 56% das respostas e as Reunides de Departamento/
Area, com 31%. A semana pedagégica acontece uma vez por semestre,
sendo duas anuais, aparecendo como espago tnico de didlogo formativo
entre os professores. J4 reunides de Departamento/Area tem frequéncia
mensal, mas com dindmicas préprias, intercalam discussées administra-
tivas com pedagdgicas, nio proporcionando o aprofundamento de temas
e a troca entre os professores para além dos aspectos informativos. Outro
ponto importante sio as mediagdes realizadas pelo setor de apoio pedagé-
gico para auxiliar com intervengdes que venham melhorar o processo de
ensino-aprendizagem, nas quais destacamos no quadro a seguir.

QUADRO 10 — Mediagbes pedagdgicas realizadas pelos setores de apoio peda-
gégico do IFSC — Campus Florianépolis.

Mediagoes realizadas pelo setor de apoio pedagégico

Sim 10 docentes
Mediagoes pedagégicas As vezes 22 docentes
Nio 28 docentes
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Para a maioria dos docentes, 32 deles, as mediagoes pedagdgicas acon-
tecem, totalizando 53% das respostas, no entanto, para a outra metade
dizem nio existir tais iniciativas. Dentre as media¢des mais citadas, to-
talizando 40%, estdo as orientagdes de casos excepcionais, problemas de
aprendizagem ou adaptagio a rotina da institui¢io. E as reunides, cursos,
palestras, rodas de conversa e Semana Pedagdgica, também se destacam
com 40% das respostas. Estas orientagées de estudantes com alguma di-
ficuldade sugerem um espago formativo interessante, uma vez que o pro-
fessor ao se defrontar com estas demandas acaba avaliando sua maneira de
ensinar e, ao rever suas estratégias, qualificam sua agdo e se desenvolvem
profissionalmente. Aqui sio citadas novamente as reunides e atividades
formativas como mediagio pedagdgica dinamizadas pelos setores de apoio
20 ensino, no entanto, como vimos anteriormente, estes €spagos parecem
ndo ser os mais adequados para a aprendizagem docente, e sim estratégias
paralelas para instigar o desenvolvimento continuo dos professores.

Para além da frequéncia, as reuniées coletivas sdo espacos formais
onde o planejamento, as discussdes, os desafios e os saberes docentes sdo
compartilhados. Sao possibilidades formativas que podem proporcionar
novas reflexdes sobre a agio profissional e meios para desenvolver e apri-
morar o trabalho pedagégico, pela construgio coletiva e permanente.
Seria a possibilidade mais imediata de construgo das “comunidades de
aprendizagem docente”, expressas por Cunha (2014), potencializando o
repertorio de saberes docentes 4 medida que vdo sendo expressos, ques-
tionados e validados. Neste sentido, este estudo pode identificar ainda,
os saberes que os professores se apropriaram no exercicio da docéncia e
diferenciais na sua maneira de ensinar, além dos elementos da trajetéria
profissional que foram significativos para o aprimoramento da prtica.

Da sabedoria da pritica a aprendizagem docente na EPT

Toda a trajetéria docente, vivida por iniciantes ou experientes, se
consolida com uma sabedoria da pritica que vai se constituir por ini-
meras mediages institucionais e pessoais, durante o exercicio docente.
A sabedoria da prética é a sintese de todos os conhecimentos anteriores,
em uma agdo pedagdgica que se desenvolve no contexto educacional,
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com a intencionalidade de aprendizagem de determinados sujeitos,
tendo por objetivo o desenvolvimento humano e profissional em uma
determinada drea do conhecimento. “Uma das tarefas mais importantes
para a comunidade académica é trabalhar com os educadores para de-
senvolver representacdes codificadas da sabedoria pedagdgica pritica de
professores competentes” (SHULMAN, 2004a, p. 232).

Por meio do processo de desenvolvimento profissional, na intera-
¢do entre estudantes e professores, e mais especificamente entre pro-
fessores inexperientes e experimentes, é possivel o aprofundamento
da pritica profissional, sendo as boas priticas “uma fonte significativa
para os padrdes de ensino” (SHULMAN, 2004a, p. 232). Shulman
salienta que “uma das frustragées do ensino como ocupagio e profis-
sdo ¢ a extensa amnésia individual e coletiva, a consisténcia com que
as melhores criagdes dos educadores sio perdidas por seus pares tanto
contemporaneos como futuros” (SHULMAN, 2004a, p. 232).

O foco principal desta pesquisa foi identificar os saberes que os profes-
sores se apropriaram no exercicio da docéncia e que consideram um dife-
rencial na sua maneira de ensinar. E com isso, verificar que elementos na
sua trajetéria profissional foram significativos para o aprimoramento da
sua prética docente. Para fins de anilise, optamos por diferenciar as respos-
tas entre iniciantes e experientes, buscando identificar se hd pontos con-
vergentes ou dissidentes entre os saberes docentes, 0 que proporcionou o
conhecimento e o tempo de experiéncia para a aprendizagem da docéncia.

Para retratar os saberes docentes, compilamos as respostas pelas
categorias dos conhecimentos base de Lee Shulman que sinaliza a
visdo dos professores sobre o que determina sua aprendizagem, con-
forme quadro a seguir.

QUADRO 11 — Saberes docentes e diferenciais no ensino dos professores do
IFSC — Campus Florianépolis.

Saberes significativos adquiridos no exercicio docente

Experientes 42 docentes

Docentes
Iniciantes 18 docentes
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Com relagdo aos saberes docentes a partir do exercicio profis-
sional, os professores na sua maioria consideram o Conhecimento
Pedagégico do Conteido como um diferencial na sua maneira de
ensinar. Lee Shulman descreve como sendo o conhecimento que
vai sendo construido pelo professor durante sua trajetéria profis-
sional “[...] inclui uma compreensio do que torna ficil ou dificil o
aprendizado de tépicos especificos: as concepgdes e os preconceitos
que estudantes de diferentes idades e origens trazem consigo para
o aprendizado dos tépicos e ligoes mais frequentemente ensinados”
(SHULMAN, 2004a, p. 203).

Para os professores iniciantes, o Conhecimento Pedagégico Ge-
ral é considerado em 39% das respostas, como sendo um saber im-
portante e um diferencial. J4 o conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, aparece em 28% das respostas, o que sugere que o
publico alvo e suas caracteristicas ou as problemdticas, conforme
apontadas no quadro 10, geram aprendizagem docente e qualificam
a atuagdo profissional. E por fim, o Conhecimento Pedagégico do
contetdo, para os iniciantes aparece em 33% das respostas, o que na
visio de Shulman (2004a, p. 203) seria uma “[...] forma particular
de conhecimento de contetido que incorpora os aspectos do conte-
udo mais pertinentes a sua capacidade de ensino”. Nestas respostas
foi possivel observar o quanto a articulagdo entre teoria e pritica e
elementos préprios do campo do conhecimento, quando destacados
no processo de ensino em fungio das caracteristicas dos estudantes,
tornam-se instrumentos eficazes de aprendizagem.

Para os professores experientes o Conhecimento Pedagégico ge-
ral, o Conhecimento do Curriculo, Conhecimento dos Alunos e de
suas Caracteristicas, foram destacados em 19% das respostas como
sendo conhecimentos importantes e que se tornam saberes significa-
tivos na atuagio docente. J4 o Conhecimento Pedagégico do contet-
do, com 42% das respostas, ou seja, formas singulares de representar
e formular assuntos de maneira que os tornem compreensiveis para
os outros, ¢ o grande diferencial para estes professores. Sintetizando
a andlise, um dos relatos diz: “O saber de compreender o nivel de
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absorgido do conhecimento por parte dos alunos e adaptar o ensino
para sempre melhorar essa condi¢do” (professor X).

E um dltimo aspecto desta andlise, foi compreender os elementos da
trajetdria profissional que foram significativos para o aprimoramento da
pratica docente, entre iniciantes e experientes, conforme quadro a seguir.

QUADRO 12 - Elementos da trajetéria profissional que foram significativos
para o aprimoramento da pritica docente, dos professores do IFSC — Campus

Florianépolis.
Como aprendem a ser docentes
Experientes 42 docentes
Docentes
Iniciantes 18 docentes
Iniciantes
Aprendizagem com os pares 11%
Experiéncia docente pela diversidade de publicos 11%
Interesse e motivagio pelo campo de conhecimento que leciona 5%
Experiéncia prética 22%
Formagio continuada 11%
Experiéncia pedagogica 22%
Estudos e pesquisas na drea 16%
Experiéncia de gestdo do ensino 5%
Aspectos politicos 0%
Diferenciais na | Sem resposta 11%
aprendizagem
docente Experientes
Aprendizagem com os pares 28%
Experiéncia docente pela diversidade de publicos 26%
Interesse e motivacio pelo campo de conhecimento que leciona 5%
Experiéncia prética 26%
Formacio continuada 21%
Experiéncia pedagégica 24%
Estudos e pesquisas na area 14%
Experiéncia de gestdo do ensino 0%
Aspectos politicos 2%
0%

Sem resposta
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Para os professores iniciantes, a Aprendizagem Docente ocor-
re quando hd Experiéncia pratica (22% das respostas), Experién-
cia pedagégica (22% das respostas) e Estudos e pesquisas na drea
(16% das respostas). A experiéncia pratica corresponde a todas as
atividades da prética profissional para além da prética docente, ou
seja, a experiéncia profissional exercida antes da docéncia, na sua
maioria como Engenheiros, Técnicos e Tecnélogos. A experiéncia
pedagégica seria a experiéncia como docente nas suas diversas
fungdes e os Estudos e pesquisas na drea, referem-se as possibili-
dades de pesquisa e extensdo.

Para os professores experientes, a Aprendizagem Docente ocorre
quando hé aprendizagem com os pares (28% das respostas), Experi-
éncia pratica (26% das respostas), Experiéncia docente pela diversi-
dade de publicos (26% das respostas), Experiéncia pedagégica (24%
das respostas) e Estudos e pesquisas na drea (16% das respostas).
Diferente dos iniciantes, os dados chamam a aten¢io para a apren-
dizagem com os pares e a diversidade de publicos como significati-
vas para a aprendizagem docente. A troca de experiéncia torna-se
imperativo ao desenvolvimento docente, assim como ter experiéncia
de ensino com diferentes publicos e itinerdrios formativos, caracte-
ristica singular no ensino técnico.

Em sintese, a aprendizagem docente de iniciantes e experien-
tes, pauta-se em diversas experiéncias durante o exercicio docen-
te, na inter-rela¢do do conhecimento com os pares e estudantes,
que pela aprendizagem pratica vio influenciando os professores
a refletir e construir diferentes repertérios de ensinar e aprender.
O que difere nos iniciantes sdo experiéncias mais recorrentes vol-
tadas a sua atuacgdo individual, onde a dimensio do coletivo do-
cente e dos estudantes ndo sdo tdo dinamizadoras do seu desen-
volvimento. Outra reflexdo é com rela¢do a formacio continuada,
vista aqui como proposi¢des de cursos e especializa¢des, que nio
aparece como um espaco de desenvolvimento, nos fazendo refletir

sobre a Indu¢do na EPT.
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A Aprendizagem Docente na EPT: compreendendo as tessituras

A reflexdes propostas neste estudo nos levam a compreensio de
que a Aprendizagem Docente na EPT] se dé na tessitura de iniciati-
vas ora individuais, ora coletivas. Nosso objetivo foi apresentar o que
dizem os professores iniciantes e experientes sobre a aprendizagem
docente na EPT e compreender de que maneira, processos formati-
vos como a Indugio e o cotidiano docente, podem ser dinamizadores
do desenvolvimento profissional.

Nesta dire¢do, hi uma dimensdo de especificidade deste desen-
volvimento profissional docente em que algumas aprendizagens sdo
necessdrias, e que N6voa apud Lee Shulman (2017, p. 1114) vai dizer
que existeum contorno pedagdgico para cada profissdo. Para Shul-
man (2005a, 2005b) hd trés aprendizagens que sintetizam o desen-
volvimento docente: “a aprendizagem cognitiva, na qual aprende a
pensar como um profissional; uma aprendizagem pritica, na qual se
aprende a agir como um profissional; e, uma aprendizagem moral, na
qual se aprende a pensar e agir de maneira responsivel e ética”. N6-
voa (2017), ao citar Guy Le Boterf (1995), diz que para pensar em
um conceito de competéncia profissional é preciso “um repertério de
meios ao dispor dos profissionais”, “da capacidade de improvisagio e
decisdo”, que vai depender das redes coletivas disponiveis.

Na dimensio das institui¢des educativas “o conhecimento € in-
dissocidvel de 16gicas pessoais e colegiais, de um conhecimento que
reside também na experiéncia e nas “comunidades profissionais” que
produzem e difundem”. Este conhecimento “prolonga-se por expec-
tativas que abrangem os grupos e as comunidades em que cada um
estd inserido” (Névoa, 2017, p. 1121). Uma organizagio aprendente
em que “individuos aprendem como parte de suas atividades didrias,
especialmente quando entram em interagdo comos outros e com o
meio exterior. Os grupos aprendem quando os membros cooperam
para atingir objetivos comuns. O sistema aprende ao obter retroali-
mentagio do ambiente e antecipa mudancas posteriores” (CUNHA-

APUD ARGYRIS E SCHON, 2014, p. 795)
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Portanto, foi possivel observar que a aprendizagem docente
na EPT, se insere naquilo que Névoa (2017, p. 1121) chamou de
“[...] composi¢io pedagégica na tessitura do conhecimento disci-
plinar, pedagégico e das relagoes transformando-as em experién-
cias refletidas.” Sendo a trajetéria dos professores iniciantes vivi-
da de maneira mais individual, que ao longo da experiéncia, vio
tornando-se experientes no aprofundamento das relagdes com os
pares, com os estudantes e com conhecimentos tedricos na sua
rea de atuagio.
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Resumen

Se presentan parte de los resultados de una tesis doctoral, con
cinco profesoras de ciencias naturales egresadas de la Universidad
de Antioquia; tiene su origen en la necesidad de revisar la
formacién continua de los profesores que inician sus labores
y manifiestan sentirse “ahogados” por las problemiticas que
enfrentan en el proceso de convertirse en profesor. Este estudio
indaga sobre los saberes profesionales en la etapa de insercién a
la carrera docente, sin embargo, en este documento se hace mayor
énfasis en la pregunta ;Qué dificultades afrontan los profesores
principiantes durante los primeros afios de su carrera profesional,
acorde a los diferentes contextos educativos? Se realizé un estudio
de caso colectivo, y se implement6 un cuestionario, tres entrevistas
semiestructuradas y la construccién de narrativas cortas. Entre los
resultados se identificaron algunas condiciones particulares que
aportan u obstaculizan la articulacién de docentes como sujetos
activos del profesorado; asi como, la tensién entre las creencias
sobre las funciones, el tiempo de dedicacién y el salario que iban
a tener y la realidad que viven. Este estudio reitera la necesidad de



generar apoyo y seguimiento al ingreso de los profesores nuevos,
especialmente en el contexto colombiano, y una alternativa que
surge es fomentar la profesoridad, comprendida como la relacién
asertiva de colegaje, solidaridad y colaboracién entre dos o mds
profesores, para facilitar el intercambio de saberes en la insercién
y la adaptacion a la funcién docente.

Palabras clave: problemas; profesor principiante; insercién
profesional, profesoridad.

Introduccién

La inserciéon profesional docente es considerada una etapa
compleja del ciclo de vida de los profesores y ha sido estudiada desde
diferentes perspectivas y por variados autores de todo el mundo.
Para el reconocimiento de los problemas del profesor principiante
se tiene en cuenta la revisién de Veenman (1984) y otros estudios
que han trabajado en torno a esas mismas problemiticas (Avalos,
2008; 2009; Avalos et al., 2004; Esteve, 1997; Feiman-Neimser,
2001; Imbernén, 1994; Marcelo, 1999; Tardif y Borges, 2013;
Vaillant y Marcelo, 2001).

A nivel internacional los profesores cuentan con programas
de insercién profesional como parte del proceso de aprender a
enseflar, que se encargan de la transicién entre la formacién inicial
y suincorporacién al mundo laboral; lo que incluye, estrategias de
apoyo en la adaptacién a la escuela, acompafiamiento en el aula y
asignacién laboral progresiva, mientras logra un reconocimiento
de la cultura escolar. En nuestro pais se reconocen algunos
estudios (Jiménez, 2014; Jiménez ef al., 2011; Jiménez, 2018;
Jiménez et al., 2020; Mejia et al., 2012; Mejia ez al., 2018;
Quiceno, 2016; Quiceno ez al; 2017 y Ramirez, 2016), pero
todavia no se incluya a la insercién como parte fundamental de
la formacién continua o de la politica publica.

Una de las grandes dificultades es que los profesores
principiantes deben cumplir con la misma asignacién vy
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funciones de los docentes mds experimentados, aun cuando
se encuentran en el proceso de aprender a ser profesores
(Marcelo, 1999).Y la consecuencia de desatender los problemas
especificos que enfrentan los docentes principiantes se traduce
en un elevado nimero de desertores de la docencia (OCDE,
2005). Acentuindose en las escuelas de zonas desfavorecidas y
generando un alto costo social y personal, porque acarrea una
reduccién de la confianza profesional. En la mayoria de los
casos la forma en la que los profesores superan estos problemas
se realiza de forma individual acorde a su idiosincrasia, pero
algunos recurren a la ayuda de los colegas (Flores, 2009).

Para Tardif (2004), la relacién de compaferismo no se limita
a una transmisién de informacién, sino que desencadena un
verdadero proceso de formacién en el que el profesor principiante
aprende durante un periodo mds o menos largo, a asimilar las
rutinas y précticas del trabajo. Por esta razén, en la tesis doctoral
de Torres (2021), se propone el término profesoridad, para romper
con el paradigma de lobo solitario con el que se identifican algunos
profesores de aula y que permita caracterizar la relacién asertiva
de colegaje y colaboracién que facilita el intercambio de saberes, al
mismo tiempo que permitiria a los profesores principiantes tener un
proceso de insercién mds amigable.

A continuacién, se presenta la metodologia y los resultados
parciales del estudio doctoral que tuvo como uno de sus objetivos,
identificar las condiciones de insercién profesional, los problemas
comunes del profesor de ciencias naturales y su relacién con los
contextos escolares.

Metodologia

La investigacién cualitativa en la que fue enmarcada el
estudio, facilité la comprensién e interpretacion de la realidad
que vivieron cinco profesoras egresadas de la Licenciatura en
Educacién Basica con Enfasis en Ciencias Naturales y Educacién
Ambiental de la Universidad de Antioquia. Las profesoras
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Maria, Afrodita, Carolina, Helena y Swara (pseudénimos)
terminaron su formacién inicial entre el 2018 y 2019. Durante
la recoleccién de informacidn, las participantes se encontraban
laborando en diferentes contextos y momentos de la carrera
docente. Asi mismo, se escogi6 el estudio de caso colectivo, para
explicar las relaciones entre casos para hacer una interpretacién
global del proceso de insercién profesional, partiendo de las
condiciones particulares que ellas estaban viviendo.

Un cuestionarioylasentrevistas semiestructuradas, permitieron
que las participantes contaran sus experiencias laborales y la
identificacién de los principales problemas que influyeron en la
insercién. Asi mismo fue importante la sugerencia de realizar
narrativas de tipo autobiogrificas y pipocas pedagdgicas’, pues
ayudaron a conocer las trayectorias en la busqueda de empleo
y sus primeros dias de ejercicio profesional. La informacién se
transcribi6 y se analizé siguiendo los procesos de codificacién,
y de triangulacién vertical y horizontal, estableciendo relaciones
entre el marco tedrico y la informacién recolectada durante todo
el proceso de investigacion (Simons, 2011).

Resultados y discusién

Las participantes dieron a conocer algunos de sus problemas
como profesoras principiantes, que coinciden con lo planteado en la
reconocida revisién de Veenman (1984). Se presenta en la tabla 1,un
paralelo con este referente.

1. Las pipocas pedagégicas son un tipo de narraciones creadas en 2008, por un el
Grupo de Estudios e Investigaciones en Educacién Continuada del programa de
pos graduacién — GEPEC, de la Universidad Estatal de Campinas de Sdo Paulo.
Fue conocido por las autoras, en las sesiones de conversacién en el congreso CIPA,
2018. Una técnica adaptada al contexto colombiano, en el estudio doctoral de Tor-
res (2021, en proceso de publicacién).
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Tabla 1. Paralelo de problemas comunes encontrados por Veenman y las

profesoras participantes

Problemas comunes del profesorado novel
segin Veenman (1984)

Problemas comunes de las profesoras participantes
Torres (2021)

La disciplina en el aula

El manejo y dominio del grupo

Evaluar a los alumnos

Evaluacién de los aprendizajes, evaluacién formativa

Relaciones con los padres de familia

Relaciones con los padres de familia

Organizacién de trabajo en clase

Gestién de aula

Insuficiente material

Ausencia de material en la escuela rural

Problemas con alumnos en concreto

Manejo de situaciones conflictivas en el aula

Sobrecarga de trabajo

Sobrecarga laboral y actividades extracurriculares

Relaciones con los otros profesores y con los
directivos

Relaciones con colegas, trabajo en solitario y poca
escucha por parte de directivos

Falta de tiempo para preparar las clases. La
programacién diaria

Planeacion de clases con muchos grupos y multiples
responsabilidades, sin tiempo en la jornada para planear

Tratamiento de alumnos de aprendizaje
lento

Manejo de estudiantes e inclusién escolar

Falta de tiempo libre

Falta de tiempo libre, dedicacion exclusiva al trabajo

Falta de apoyo y orientacién

Poco acompanamiento durante la insercién

Fuente: Torres (2021).

Entre los problemas comunes a las cinco participantes, se
encuentra el manejo del grupo y control de disciplina, que se
incrementa por la asignacién de grupos dificiles como parte
de una cultura profesional que, de manera no consensuada, ha
llevado a que al profesor principiante le den tareas y grupos que
los otros profesores suelen rechazar. Ademis, se presenté que su
asignacién laboral ofrecida en la entrevista cambié totalmente al
empezar a trabajar, fue el caso de Carolina, que iba a ocupar la
plaza de profesora de ciencias naturales, pero luego su asignacién
cambié y en el primer afio tuvo que orientar clases de Inglés,
Lengua Castellana, Matematicas y Artistica, diferentes al drea de
su formacién inicial.

Las dificultades relacionadas con el control de la disciplina tienen
que ver con las creencias del aula ideal y de los comportamientos
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esperados de los estudiantes por parte de los profesores principiantes;
asi mismo, la falta de reconocimiento del contexto, que disminuye la
asertividad en el manejo de situaciones que se enfrentan a diario
en el aula. En estos casos el manejo de las emociones propias y de
los estudiantes es crucial, identificado en el estudio como un saber
que se logra gracias a la acumulacién de vivencias y aplicacién de
estrategias de diferente indole.

La profesora Maria, relata que, en su primer afio, laborando en
colegio privado femenino, tuvo un grupo de octavo grado al que
llamé “el grupo pesadilla”, que presenté muchas dificultades que
la llevaron a pensar que era una mala profesora. Sin embargo, la
tranquilizé escuchar que otros profesores también se quejaban de esas
estudiantes (comunicacién personal [E1],2019,p.9). La participante
busco informacién con colegas sobre el comportamiento del grupo
en otras clases (comunicacién personal [E3],2019, p. 13). Para darse
cuenta si el problema era personal o general, empleé diferentes
estrategias de acercamiento y luego de varios meses empez6 a sentir
que sus clases eran menos “traumatizantes” (comunicacién personal
[E1],2019, p. 10).

En esto coincide Afrodita, quien sefiala que el manejo de
“la disciplina es algo que se va aprendiendo con la experiencia,
poco a poco se reconoce que funciona con unos y qué con otros”
(comunicacién personal [E2],2019, p. 8). En el caso de Swara, quien
trabaja actualmente en escuela publica y ha tenido mayor tiempo
laborando (y en diferentes contextos), considera que “administrar los
comportamientos de los estudiantes en clase fue lo mas dificil al
empezar” (comunicacién personal [E1],2019, p. 10).

Otro problema destacado es la evaluacién de los aprendizajes,
puesto que todas coinciden que, aunque conocen los principios
de la evaluacién formativa, es dificil llevar la teorfa aprendida en
la universidad a la prictica diaria en la escuela, donde predomina
la evaluacién de tipo sumativa. Cisternas (2016), establece que esa
dificultad es comun entre los profesores principiantes quienes buscan
encontrar un equilibrio, pero que se encuentran ante un dilema
educativo, al que se adjuntan los estilos y ritmos de aprendizaje,
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asi como las necesidades educativas que exigen adecuaciones
curriculares.

Las mayores preocupaciones de las participantes en términos
de evaluacién, se concentran en la construccién de criterios claros
(Maria y Carolina), la distribucién de actividades evaluativas en
comun acuerdo con los estudiantes (Helena) y segin los niveles
de desempefio y ritmos de aprendizaje (Afrodita). También,
la subjetividad que puede generar la evaluacién no sélo a nivel
del profesorado sino desde la mirada de los padres de familia y
estudiantes (Carolina, Afrodita y Swara).

Las relaciones con los padres de familia, se reporta como otro
problema que puede evidenciarse de manera mds acentuada en los
contextos educativos privados, en tanto se privilegia una mirada de
la educacién como un servicio y los estudiantes y padres de familia,
como clientes. Por ejemplo, Afrodita relata que la relacién con los
acudientes fue complicada porque creen que tienen derecho a exigir
sobre la nota “como ellos pagan mucho, creen que pagan para que
los hijos se saquen un diez, si no forman un alboroto” (comunicacién
personal [E1], 2019, p. 12).

De esta manera, algunos profesores se sienten temerosos cuando
deben llamar a los padres de familia para dar a conocer situaciones
de indisciplina. Las profesoras Afrodita y Swara, han enfrentado
situaciones en las que no estin de acuerdo con sus estrategias de
clase o con los procesos disciplinarios que se llevan a cabo y que
consideran son medidas injustas. Swara, vivié en su primer afio un
conflicto con una mama que, para la profesora terminé afectando su
continuidad laboral en un colegio privado.

Respecto al manejo de situaciones conflictivas como parte
de los problemas del profesor principiante, se hace referencia a la
organizacién del trabajo en la clase y la intervencién asertiva. Maria,
Carolina y Helena consideran la gestién de aula como el desafio més
grande, puesto que es una tarea docente muy compleja, que incluye
la creacién de un adecuado ambiente de aula, sanas relaciones
interpersonales, uso de recursos, buen manejo del tiempo, tener en
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cuenta los ritmos de aprendizaje de los estudiantes, sus edades y
caracteristicas particulares de cada grupo.

Se encontré como problema comun y relevante entre
Maria, Carolina y Afrodita, el manejo de estudiantes con
estilos de aprendizaje multiples con miras a procesos de
inclusién escolar. Los profesores principiantes que llegan a
laborar en la educacién formal, sea publica o privada esperan
acompafiamiento en la bisqueda de estrategias de apoyo desde
la institucién, asi como por parte de los padres de familia y
especialistas de la salud; también, un curriculo flexible, acorde
a las discapacidades, un sistema de evaluacién institucional que
contemple la flexibilizacién en los diferentes casos y planes de
atenciéon educativa que se hayan realizado en afios anteriores
y sirvan de modelo de referencia. Pero esa no es la realidad
de las participantes. Las profesoras mencionaron la falta de
acompafiamiento por parte de padres de familia y la ausencia
de orientaciones de expertos en el tema. Ademds, ninguna
recibié formacién continua al respecto y en cambio, si tuvieron
estudiantes con diagnésticos de TDAH (Trastorno por Déficit
de Atencién e Hiperactividad), TOD (Trastorno Oposicionista
Desafiante), Autismo (Trastorno del espectro autista - TEA),
o con multiples diagnésticos. También, reconocen que tienen
otros estudiantes sin diagnéstico, pero con diversas necesidades
educativas y probablemente discapacidades.

Las profesoras coinciden en la poca formacién recibida durante
el pregrado para manejar la discapacidad en el aula y tener una
mirada mds integral de la inclusién. Carolina sélo vio un curso en
el cual aprendié sobre la clasificacién y caracteristicas principales
de las discapacidades, pero no sobre estrategias para el trabajo en
el aula: “yo tengo ese conocimiento disciplinar, pero no tengo las
estrategias y no sé cémo hacerlo. En el colegio hay muchos casos
que presentan problemas de aprendizaje. [...] a mi se me dificulta
mucho... un solo curso no aporta lo suficiente” (comunicacion
personal [E1], 2019, p. 9). Afrodita menciona que cuando empezé
a laborar, no sabia cémo abordar esos casos, “A pesar de que me
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habian dado mucha informacién en la universidad en uno de los
cursos, fue un choque, no sabia cé6mo ponerla en prictica. Sélo
sabia que no iba a hacer lo mismo con los nifios con diagnésticos”
(comunicacién personal [E1], p. 6).

Swara concluye que acorde a su experiencia formativa y laboral,
falta mds énfasis en la formacién de profesores de aula respecto a
la educacién inclusiva, y en la ensefianza de las ciencias naturales
dice: “es necesario aprender del tema, porque uno en la escuela
se va a encontrar un estudiante sordo o ciego, y la ciencia es muy
visual. Entonces ahi, ;c6mo abordar eso?” (comunicacién personal
[E1],2019, p. 10).

Otro problema complejo corresponde a la sobrecarga laboral
y exigencia de actividades extracurriculares, que se encuentra
estrechamente relacionado con la falta de tiempo libre que
declaran las profesoras principiantes, debido a que tienen una
dedicacién exclusiva y excesiva al trabajo. Esto coincide con varios
estudios que resaltan cémo la multiplicidad de tareas los abruma
y dicen sentirse poco preparados para asumirlas y hacerlas bien
(Contreras e# al.,, 2013), la falta de habilidad para organizar el
tiempo (Boerr, 2010) y la falta de tiempo para ensefiar (Avalos et
al., 2004) o para responder a todas las exigencias de la ensefianza
(Cisternas, 2016).

La profesora Maria destaca “tenemos una gran carga. Al
principio yo me queria enloquecer, estaba tratando de adecuarme a
ser orientadora, a dar fisica y quimica en unos grados complicados y
dar biologia [...] y llegaba un montén de tareas de la parte pastoral”
(comunicacién personal [E1],2019, p. 11).

Por su parte Carolina relata que actualmente el trabajo ocupa
el 80% de su tiempo diario, no s6lo porque la jornada es extensa
sino porque llega a su casa a continuar con labores del colegio,
“llego a repasar temas, calificar, buscar videos, experimentos o
recursos para explicar cierto tema, realizar las hojas de vida...
hasta los domingos uno sigue en funcién del colegio [...]
yo llegaba a mi casa a saludar y a acostarme” (comunicacién

personal [E2], 2019, p. 14). Lo mismo le ocurre a Afrodita,
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tampoco tiene tiempo para su familia, ni para divertirse; ademas
de trabajar en exceso en un colegio privado, considera que el
salario no corresponde con las multiples tareas ni el tiempo
invertido, la profesora se siente poco valorada y remunerada,
recibe aproximadamente el 52% del sueldo que corresponde
a un licenciado segun el escalafén docente del Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia.

Para Mufioz (2013), la sobrecarga de actividades provoca en
los profesores “una creciente sensacién de perder el control sobre
su tiempo [...] y suelen aparecer algunos sintomas asociados al
estrés”. Por su parte, Cornejo (2012) muestra en su investigacion
doctoral con profesores chilenos, un alto nivel de correlacién
entre bajos indices de bienestar docente y la presién de tiempo
que sienten en su trabajo, en el que deben dedicar un 85% de su
jornada laboral a tareas de ensefianza directa, situacién similar a
lo que ocurre en Colombia.

Helena y Swara quienes estuvieron trabajando como
profesoras normalistas y estudiando durante toda su formacién
inicial, tuvieron que enfrentar el problema del manejo del tiempo
buscando equilibrar estas dos tareas titdnicas: cumplir como
profesoras y como estudiantes universitarias. En el caso de
Helena el apoyo por parte de sus colegas fue fundamental para
administrar los tiempos, especialmente los que corresponden a
la clase, ella considera que fue aprendiendo de sus compaieros
que llevaban dando clase dos o tres afios en un mismo grado
(comunicacién personal [E3], 2019, p. 2).

Y en ese sentido, las relaciones con los colegas, puede convertirse
en un problema para el profesor principiante cuando no corresponde
a un trabajo colaborativo y terminan realizando un trabajo en
solitario; Maria, Swara y Afrodita manifiestan, ademds, haber
percibido poca escucha por parte de algunos directivos docentes. Las
profesoras principiantes han mencionado algunas situaciones que les
han impedido ingresar ficilmente en el engranaje del profesorado,
asi como otras que lo han facilitado.
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Afrodita da gran valor al apoyo y acompafiamiento recibido por
parte de sus compafieros de universidad que trabajaban desde antes
en el colegio en el que empezé su insercién. De la misma manera,
percibié un buen clima laboral, aunque las multiples funciones
y reuniones no daban tiempo para establecer lazos entre todo el
equipo de profesores, aunque se evidenciaba colaboracién, la mayoria
trabajaba de manera aislada.

Swara percibié relaciones distantes con sus primeros
compaiieros de trabajo y lo atribuye a la diferencia de edades,
puesto que cuando ella empezé como normalista tenia una
diferencia de edad que oscilaba entre los 20 y 30 afios, respecto
a sus colegas. Esto parece haber afectado la comunicacién
permanente con ellos y el intercambio de saberes. En su actual
institucién, ha tratado de mantener relaciones saludables y
contribuyendo desde la colaboracién, sin embargo, comenta que
es dificil romper con esquemas y formas de trabajar en el caso de
profesores que llevan mucho tiempo laborando o que no tienen
mente abierta al cambio.

Se reconoce que, si la reflexién hace parte de la cultura
institucional, serd mds sencillo para el profesor principiante
conocer sus problemas sin representar menosprecio de sus
necesidades y busquedas. Puesto que las angustias pueden
bloquear el pensamiento y el principiante debe sentir que es
importante reflexionar cuando todo es dificil, recorrer el camino
con coherencia y transparencia; la reflexién sobre los problemas
s6lo puede aprenderse con referencias constantes (Perrenoud,
2004). De lo vivido, lo cotidiano y lo compartido con otros que
también experimentaron las mismas situaciones y sintieron las
mismas emociones. En la figura 1, se dan a conocer los problemas
a los que se enfrentaron las profesoras principiantes, acorde a los
contextos escolares en el que se desenvolvieron.
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Figura 1. Principales problemas de las profesoras principiantes de ciencias
naturales en diferentes contextos escolares

Fuente: Torres (2021).

Sonia Nieto, llama la atencién frente a la desercién temprana
que puede evitarse entre el profesorado y se pregunta: ;Qué hace
que un profesor persevere a pesar de las circunstancias de su primer
afo laboral? y dice que, los profesores necesitan ademds de suefios e
ideales, “participar en comunidades de maestros y oportunidades para
conocer, hablar y trabajar con otras personas que veian la ensefianza
como una forma de vivir en el mundo” (Nieto, 2003, p. 101, como se
cité en Cochran-Smith, 2004).

De esta manera, la conformacién de comunidades en las escuelas
viene a cumplir una funcién valiosa en la insercién de profesores. Sin
embargo, en la realidad se evidencia que “muchos maestros todavia
tienden a preferir jugar a ser pequefios reyes en sus reinos, en sus aulas,
en lugar de compartir conocimientos, précticas y responsabilidades
con colegas, padres y estudiantes” (Vonk, 1995, p. 5).

Imbernén (1994), resalta que el profesor como todo adulto
que aprende, necesita partir de la prictica, volver a ella en un
proceso de transformacién. En la reflexién y confrontacién con
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los colegas es mds viable encontrar rutas de innovacién. Cisternas
(2016), encontré que los profesores principiantes que demuestran
cierta autonomia en sus decisiones, que se guian por sus propias
concepciones pedagdgicas, que vincularon la formacién inicial a los
contextos y practicas auténticas, utilizan estrategias como comparar
lo que hacen varios profesores y seleccionar las mejores pricticas.
También, buscan espacios para trabajar colaborativamente con otros
profesores o continuar formandose para ampliar o especializar sus
conocimientos.

Sin embargo, para Montero (2011), la socializacién profesional
del principiante no suele ser una oportunidad para la colaboracién, si
nos atenemos a aspectos tales como la conveniencia de no comentar
con los colegas, los problemas internos de las aulas o interpretar la
peticién de ayuda como una confesién de incompetencia. De esta
manera, las oportunidades que brindan las escuelas para que los
maestros se relacionen entre si y los obsticulos que pongan para
impedir esa interaccién configuran de diversas maneras las pautas
caracteristicas de asociacién y de relacién entre los maestros.

La profesoridad

La tesis en mencién permitié identificar estos diferentes
problemas en las profesoras principiantes de ciencias naturales y la
construccién de sus saberes profesionales. En esta misma bisqueda
por reconocer qué hacer con estas situaciones que en ocasiones
se normalizan pues pareceria que todo profesor que inicia en la
docencia debe vivirlo como una época dificil de la carrera, se propone
entonces, una alternativa para futuros proyectos de formacién e
investigacién dirigidos a esta poblacién de maestros, aunque no
exclusivamente, pues, al fin y al cabo, se sugiere como una alternativa
flexible y que todo el gremio docente lo puede vivenciar para romper
con el paradigma de trabajo en solitario con el que se identifican
algunos profesores de aula.

Se propone el término profesoridad,como neologismo para definir
la relacién asertiva de colegaje, solidaridad y colaboracién entre dos o
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mis profesores, que facilita un intercambio de saberes y que a su vez,
intermedia en la insercién y adaptacién profesional docente. Asumir
la profesoridad permitiria a los profesores principiantes contar con
el apoyo de diferentes colegas que desde sus saberes y experiencias
adquiridos en el camino de la vida y en su ejercicio profesional,
enriquecen y promueven un proceso de insercién mds amigable. Se
propone como un término que recoge conceptos de la socializacién
y que busca transformar la cultura profesional docente (ver figura 2).

Figura 2 - Sintesis de profesoridad

Historia Vital del Profesor/a

Influencia de aspectos personales y familiares - Relaciones intrapersonales e interpersonales — Manejo de emociones

Identidad y rasgos de personalidad Identidad profesional docente
(Huberman, 1989)
Entrada, i Estabilizacion |  Distancia | Vliert;rroi i
i Descubrimiento | Consolidacion | afectiva  [o.-- - i
TPy N Socializacién sore o or 8
Socializacién primaria . Socializacién profesional
preprofesional
Formas de relacionamiento (Formacién inicial —
Aprendizaje vicario Prictica pedagégica) Insercién
Perspectivas de enseianza Perspectivas de ensefy .
3 . . P
Representaciones y creencias sobre |nﬂlf[:?|cla. flc profesores docente
la escuela Participacién en grupos,
Influencia de profesores semilleros y eventos
Saberes conceptuales base Saberes propios de la profesion
y drea de formacion
j i Trabajo colaborativo y con ”
T{'abajq en equipo, 1) y Colegaje
relaciones interpersonales futuros colegas

PROFESORIDAD

Fuente: Elaboracién propia.

De esta manera, la profesoridad se presenta como una relacién
que se puede fortalecer desde la formacién inicial y que va mds alld
de un colegaje impuesto, porque implica disponibilidad, apertura
al didlogo, compromiso con la profesién y espacios institucionales
para encontrar la ruta hacia la narracién y reflexién de experiencias,
transversalizacién de dreas, investigacién en el aula y creacién de una
auténtica cultura institucional.

Aunque los programas de formacién continua, y los proyectos
externos que llegan a la escuela, la inversién en postgrados, todo
esto es importante, se considera que, si no se construye profesoridad

430



en el gremio, los profesores no van a avanzar como colectivo. De
esta manera, cuando lleguen propuestas externas a la escuela,
los profesores y directivos tomen una postura critica y de andlisis
académico que analice, seleccione y ajuste lo mds conveniente para
la comunidad educativa; y especialmente, para la formacién integral
de los nifios y adolescentes, que se permean y transforman a partir
de las politicas institucionales, pero atin mds, de las acciones del dia
a dia. La profesoridad ayuda a salir de las respuestas automatizadas
frente a problemas ciclicos.

Los niveles de satisfaccién, implicacién y compromiso son
altamente dependientes de las relaciones sociales y profesionales que
se mantengan (Bolivar, 2006, p. 149), por ello, otro asunto importante
que puede traer la profesoridad es la construccién de identidades
profesionales en un marco especifico institucional, local, pero a su
vez, global. Algunas ventajas que se prevén con la implementacién
de una perspectiva de este tipo, son:

*  Se comparten modos de trabajo, saberes experienciales y se
les da estatus de saber auténtico y valioso en una comunidad
académica y profesional;

* La construccién de sentidos compartidos que reduce el
choque con la realidad de los profesores principiantes; exige
a los maestros salir de la zona de confort, reaprender y
reconocer otras formas de interpretar, hacer y sentir;

*  Se lograria un trabajo colaborativo y proyectos en conjunto,
que apunten a la integracién de los proyectos institucionales
obligatorios;

*  Abre la puerta hacia la evaluacién de desempefio por pares;
sin duda, fortalece la organizacién institucional, la reflexién
en contextos particulares y poco estudiados; ademis,

*  Generar procesos de investigacién en el aula y la escuela
que permiten unir redes de profesores de otras instituciones,
ciudades y paises.
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La conversacién intergeneracional entre maestros suele ser
compleja, pero la profesoridad busca darles valor a todos desde sus
saberes y miradas, acorde a su momento en el ciclo de la carrera
docente (Huberman, 1989). Para su implementacién se requiere de
un espacio institucional, un poco dificil de lograr (por lo menos en
nuestro contexto), pero que en la medida que se pueda consolidar,
se puede articular la invitacién de investigadores de universidades,
para participar como pares de la comunidad académica escolar, y
puedan nutrir desde las posturas y enfoques de los profesores de la
escuela, sus investigaciones teniendo asi mayor acercamiento con la
realidad educativa y realizando procesos con los profesores de aula,
investigando con y no solo sobre los maestros.

Parece una utopia, sin embargo, la profesoridad institucional a
mediano plazo podria ayudar a evitar el exclusivo inmediatismo, en
el que muchos profesores se sienten embarcados, afio tras afo.

Conclusiones

Durante la insercién profesional, se generan unas condiciones
particulares que aportan a la articulacién de docentes como sujetos
activos del profesorado y otras que lo obstaculizan. Como elementos
facilitadores sobresalen la organizacién institucional, el apoyo por parte
de los colegas y asignacién progresiva de funciones y grupos complejos.
Y como elementos que dificultan, se destacan la administracién
empresarial lejos de los propésitos educativos, las condiciones precarias
a nivel laboral, entre ellas baja remuneracidn, exceso de trabajo y
asignacién multiple de grupos y dreas. De ahi que las vivencias de los
primeros afios de ejercicio en la profesién puedan ser determinantes en
la movilizacién, validacién y consolidacién de saberes profesionales.

Los resultados de la tesis doctoral, reafirmaron la identificacién
de ciertas condiciones precarias a las que se enfrentan los egresados
de la Licenciatura a la cual pertenecen las participantes, la busqueda
de empleo no fue ficil y el trdnsito hacia una plaza mds estable
requiere de un proceso complejo y que lleva mayor tiempo, pues
las convocatorias dependen del presupuesto y condiciones de cada
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ente gubernamental. De igual manera, es una época que exige
rapidas adaptaciones personales y profesionales para sobrellevar
las diferentes responsabilidades que les delega la institucién y las
personas con las que interactia — estudiantes, padres de familia,
colegas -. Los problemas identificados coinciden con otros estudios
locales e internacionales, lo cual muestra que el tema es vigente y
genera a la vez, una reflexién sobre la responsabilidad que tienen las
instituciones formadoras de maestros, para retomar estas tensiones
y convertirlas en temas y acciones para cualificar los curriculos y la
actualizacion de los integrantes de la comunidad educativa.

En el caso de las instituciones educativas que reciben profesores
principiantes, se sugiere tener jornadas de sensibilizacién sobre la
insercién profesional y los problemas que se afrontan, teniendo en
cuenta que puede mitigarse con la profesoridad; que al mismo tiempo
permite reconocer y potencializar los talentos en la comunidad
educativa, asi como establecer relaciones empdticas para ver en el
otro, un auténtico profesional. Otra estrategia es descargar a los
profesores principiantes en la asignacién del primer y segundo afio,
permitiendo una adaptacién gradual de sus labores.

Se espera que los diferentes elementos que se presentan, sirvan de
insumo para la revisién y andlisis de la politica piblica de formacién
de maestros en nuestro pais y se tenga en cuenta el proceso de
insercién profesional como una etapa de inmersién a la vida
laboral que requiere de programas de induccién y acompafiamiento
sistemdticos, asi como formacién continuada que apunte a los
problemas del profesor principiante.
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Resumo

O objetivo desta pesquisa foi analisar como a profissionalidade
do(a) professor(a) com mais de cinco anos de exercicio da docén-
cia nos anos iniciais do ensino fundamental se refaz ao tornar- se
professor(a) iniciante na educagio infantil. De natureza quanti-qua-
litativa, teve como instrumentos o questiondrio (escala likert) e a
entrevista semiestruturada. Os dados indicam que as participantes
vivenciaram aprendizagens em sua primeira experiéncia docente que
contribuiram significativamente para a qualidade das experiéncias
na nova etapa no que se refere aos saberes relacionais e disciplinares.
Relativo aquilo que se refaz, encontram-se os saberes pedagégicos
que constituem o ponto central da (re)constru¢do da profissionali-
dade docente nos inicios da docéncia, visto que guardam caracteris-
ticas, conhecimentos, habilidades e competéncias especificas a etapa
de ensino. O estudo ratifica a necessidade de maior atenc¢io e de se
criar formas mais adequadas de “iniciagdes” & docéncia tendo em
vista que o inicio da docéncia nio pode ser considerado como um
unico momento na profissdo - numa defesa dos “inicios” - visto que o
tempo de experiéncia docente nio garante os conhecimentos e sabe-
res especificos as distintas etapas de ensino, pois em cada novo inicio,



o(a) professor(a) depara-se com a necessidade de (re)construgio de
sua profissionalidade.

Palavras-chave: Inicios da Docéncia. Profissionalidade Docente.
Experiéncia docente.

Introdugio e fundamentagio do tema

A construgio da profissionalidade docente e a iniciagdo na car-
reira sdo temdticas amplamente estudadas, no entanto, a entrada na
carreira em uma etapa do ensino diferente daquela na qual se tem
experiéncia constitui problemdtica que merece especial atengdo, uma
vez que o processo de compreensio sobre a profissionalidade neste
novo contexto apresenta aspectos singulares em que a experiéncia
ja adquirida dialoga — a0 mesmo tempo em que entra em conflito —
com a nova experiéncia. Esse movimento, em que um conjunto de
aprendizagens consolidadas se mantém concomitantemente a cons-
trugdo de uma nova profissionalidade, a partir de um conjunto de
aspectos que se refaz, constituiu nosso objeto de pesquisa.

Partimos da hipétese de que o(a) professor(a) que possui expe-
riéncia em uma etapa da educagio e inicia em uma nova etapa de-
senvolve suas agdes a partir de um conjunto de aprendizagens con-
solidadas a partir da experiéncia que se conservam e transitam entre
as etapas de ensino e, a0 mesmo tempo, (re)constréi nova profissio-
nalidade em um nucleo que se refaz, ou seja, de aprendizagens que
se caracterizam a partir da especificidade da etapa em que atua. O
termo “professor(a) experiente”, assim, ndo traria consigo a premissa
de que a aprendizagem em um tnico momento da experiéncia pro-
fissional o torna apto e experiente de modo a transitar nas diversas
etapas da educagio bdsica, mas a de que, dependendo da etapa ou
modalidade de ensino na qual o(a) professor(a) estiver se inserindo,
estard se sentindo iniciante novamente em muitos aspectos.

Assim buscamos identificar como estes(as) professores(as) se in-
serem profissionalmente em diferentes etapas da educagio bdsica,
apontando a forma como a nova profissionalidade se configura, quais
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aspectos sio conservados da experiéncia adquirida e quais se refazem
a fim de oferecer elementos capazes de contribuir para o repensar de
maneira critica as concep¢des, motivagdes e estratégias que se confi-
guram em torno dos processos de constitui¢do da profissionalidade
docente e nos permitam compreender os diferentes desafios e moti-
vagdes que tém se constituido em torno desta nova profissionalidade.

As referéncias tedricas para a constru¢do do estudo, versam so-
bre a fase de inicio da docéncia no ciclo de vida profissional docente
(HUBERMAN, 1992) ¢ as principais caracteristicas da fase de inicio
da docéncia (MARCELO GARCIA, 1999; HUBERMAN, 1992;
LIMA, 2004; GUARNIERI, 2005; MARIANO, 2006, entre outros)
como um processo em que o docente se vé diante de intimeros de-
safios, os quais geram incertezas, insegurancas, medos e frustragdes.
Problematizamos a defini¢do de “professor(a) experiente” a partir do
conceito de experiéncia — numa perspectiva de experiéncias significa-
tivas (Jonh Dewey, 1976) — apostando na conotagio subjetiva desta
e desassociando a experiéncia docente de uma perspectiva exclusiva-
mente temporal. Acerca da profissionalidade apoiamo-nos nas buscas
pela defini¢io do conceito, apontando os elementos que a compde evi-
denciados pelos principais autores que discutem a temadtica trazendo
para a andlise os dados construidos no estudo, identificando o con-
junto de saberes advindos da experiéncia no Ensino Fundamental, os
quais permitiram lidar com determinados aspectos da agio docente na
Educagio Infantil e o conjunto de saberes que se refaz no movimento
de (re)construgio da profissionalidade docente dada a especificida-
de do contexto da etapa de ensino. Temos na dimensio diddtica da
profissionalidade o centro de nossa andlise, entretanto, na busca por
ampliagdo no entendimento do conceito analisamos ainda aspectos
referentes ao contexto, aos conhecimentos, valores e atitudes docentes.

Aspectos Metodolégicos
A pesquisa, de natureza quanti-qualitativa foi dividida em duas

etapas. A primeira foi desenvolvida por meio de questiondrio on/ine
dividido em duas partes: 1) caracterizagio dos sujeitos e 2) escala
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Likert com a finalidade de identificar o grau de concordéncia des-
tas profissionais com relagdo a aspectos diversos que sdo caracte-
risticos do inicio da docéncia, de acordo com a literatura da 4rea.
A anilise dos dados de caracterizagio dos sujeitos neste primeiro
momento nos encaminhou a defini¢éo dos sujeitos e a elaboragdo do
instrumento para a realizagdo do segundo momento da pesquisa. No
segundo momento da pesquisa realizamos entrevistas semiestrutu-
radas com vistas a aprofundar o entendimento acerca da construgio
e reconstru¢do da profissionalidade das professoras nos inicios da
docéncia. Os dados foram organizados partindo do contexto mais
amplo para o particular, favorecendo a microanalise, bem como a
interpretagdo e explicagdo dos resultados.

As categorias tedricas da pesquisa foram definidas @ priori, advin-
das do referencial teérico, e foram chamadas de “dimensoes”, sendo
elas: motivagio; soliddo; apoio; ndo-saber; trato com pais e familiares
de alunos; choque da realidade; aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos; disciplina; ensino; integragio com a cultura escolar e so-
cializagdo.. A andlise dos questiondrios foi precedida da tabulagio
dos dados e de sua representagio em graficos e tabelas e, num se-
gundo momento foram feitas as andlises estatisticas, no intuito de
validar, isto ¢, localizar, no conjunto de dados da escala Likert, as
respostas coerentes mediante o par afirmagio/negacio relativas as
caracteristicas do inicio da docéncia a fim de aprofundarmos os en-
tendimentos destas caracteristicas — no contexto do novo inicio da
docéncia — na segunda etapa de construcgdo dos dados, por meio de
entrevistas semiestruturadas.

O conteido das entrevistas, por sua vez, foi transcrito literalmen-
te e separadamente por participante. Num primeiro momento as res-
postas passaram por um tratamento individual no qual buscamos,
para cada pergunta da entrevista, sintetizar, por meio de um quadro
as respostas de cada participante. A partir desta sintetizagio fizemos
uma exaustiva leitura deste quadro, a fim de identificar as dimensdes
relativas ao inicio da docéncia presentes nas falas das professoras, por
meio do uso de grifos em diferentes cores. Chegamos, entio, 4 iden-
tificagdo dos aspectos recorrentes, presentes em diversos momentos
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de fala, os quais nos levaram a construgio de 7 eixos de andlise, sendo
eles: 1) Transito entre escolas x Escolha de sede; 2) O que ensinar;
3) Como Ensinar; 4) Aprendizagem das criangas; 5) Disciplina; 6)
Relagdo com os pais e familiares; 7) Condi¢oes de Carreira e Traba-
lho Docente. Dessa forma, as categorias teéricas definidas a priori e
presentes na primeira fase foram, nessa segunda fase, reagrupadas a
partir da leitura e organizacio dos dados construidos. As categorias
tedricas gerais da pesquisa, por sua vez, sio aquelas correspondentes
aos seus conceitos-chave: a “profissionalidade” e a “experiéncia”, a
luz das quais aprofundamos as discussées a que nos propomos na
pesquisa a partir da andlise dos dados construidos.

O que informam os dados: algumas considera¢bes

No que se refere a discussdo da experiéncia docente e da distin-
¢do entre professor experiente e professor iniciante, tivemos como
ponto de partida a perspectiva temporal segundo a qual, de acordo
com a literatura sobre inicio da docéncia, sio considerados inician-
tes professores com até trés anos de exercicio docente, podendo este
prazo, segundo alguns autores, se estender até cinco anos. Assim,
o critério para escolha dos sujeitos participantes da pesquisa teve
por base essa delimitacdo, tendo sido considerados cinco anos como
critério, uma vez que, nio encontramos outra forma de selecionar
os participantes. Nossa hipétese, entretanto, contempla o questiona-
mento deste aspecto temporal na defini¢do entre professores expe-
rientes e iniciantes, confirmada por nossos dados os quais mostraram
que, embora as professoras atuassem na docéncia hd mais de dez
anos, ao se iniciarem em uma nova etapa do ensino foram desafiadas
por situagdes, vivéncias e sentimentos que as caracterizaram muito
mais proximas a professoras iniciantes que experientes.

Para compreender o conceito de experiéncia, tomamos como re-
feréncia o pensamento de Dewey (1976), segundo o qual a experién-
cia nio se associa exclusivamente ao aspecto temporal, mas & prépria
vivéncia de cada individuo e aos reflexos desta vivéncia naquilo que
chamamos de aprendizagem, sendo, portanto, uma construgio sub-
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jetiva. Diante disso, constata- se que a aprendizagem da docéncia é
um processo diretamente influenciado pelas experiéncias subjetivas
do professor. Desse modo, o autor nio exclui a complexidade tempo-
ral que € inerente a experiéncia, mas considera que uma experiéncia,
para ser considerada significativa, vincula- se ao principio da conti-
nuidade, conduzindo & aprendizagem, ao conhecimento e a possibi-
lidade de aquisi¢do de conhecimentos novos, os quais nos preparam
para novas experiéncias, em ampliagio as anteriores.

Confirmando nossa hipétese inicial, verificamos que as partici-
pantes da pesquisa vivenciaram aprendizagens significativas em sua
primeira experiéncia docente e estas contribuiram significativamen-
te para a qualidade das experiéncias na nova etapa. Assim, identifica-
mos a existéncia de um conjunto de saberes derivados de sua experi-
éncia que lhes permitem lidar com a nova situagio, saberes estes que
se mantém; de outro lado, hd o conjunto das que se refazem diante
do novo contexto. Nesse sentido, a experiéncia inicial do professor e
a profissionalidade construida a partir desta lhe ddo subsidios para a
atuagdo docente em determinados aspectos, e se refazem mediante
as situagdes que sdo particulares a cada etapa da educagio bdsica.
Identificamos como conjunto de saberes que se mantém os saberes
relacionais e disciplinares e, relativo aquilo que se refaz, situamos os
saberes pedagégicos que por sua vez, constituem o ponto central da
(re)construgio da profissionalidade docente nos inicios da docéncia,
visto que estes guardam caracteristicas, conhecimentos, habilidades e
competéncias especificas a etapa em que se atua, sendo diretamente
influenciados pelo contexto.

Os dados construidos neste estudo nos permitem considerar, ain-
da, as dimensées relativas 2 influéncia dos contextos da construgio
da profissionalidade docentes (Sacristin, 1995), e a discussio acerca
de conhecimentos, atitudes e valores que o exercicio da profissio al-
meja (GIMENO SACRISTAN, 1995; CONTRERAS, 2002). No
que se refere ao contexto identificamos dois movimentos concomi-
tantes: o novo inicio da docéncia no contexto institucional em que
as professoras ji atuavam anteriormente possibilitou-lhes o apro-
veitamento das aprendizagens advindas da experiéncia anterior na
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nova experiéncia, no que se refere aos aspectos de funcionamento e
organizagio; por outro lado, no que se refere aos contextos especi-
ficos do Ensino Fundamental e da Educagio Infantil, a experiéncia
em uma etapa mostra-se insuficiente para a atua¢do na outra, visto
que os aspectos que sdo caracteristicos de ambas diferem de tal modo
que se coloca a necessidade de aprendizagens préprias concernentes
a etapa de ensino em que se inicia, no movimento anteriormente
caracterizado de (re)construcio da profissionalidade docente.

Em relagio aos conhecimentos as professoras indicaram que
lhes faltam aqueles que sdo especificos a a¢do docente na Educagio
Infantil, o que indica a necessidade de repensar a formagéo inicial
e continuada visto que identificamos que elas trazem da daquela
primeira conhecimentos tedricos e a dificuldade consiste na trans-
posicdo deles para a agio diddtica. De outro modo, a preocupagio
evidenciada pelas docentes no que se refere 4 apropria¢io destes co-
nhecimentos e a transposi¢do dos mesmos em suas a¢des diddticas,
nos aproxima dos valores e atitudes que demonstram a seriedade e
comprometimento com que encaram seu trabalho, uma vez que a
percepgio desta falta de dominio acerca do que ¢é especifico a etapa
em que se iniciam gera angustias e evidencia a preocupagio que tém
com o desenvolvimento de seu trabalho, afastando-se de um como-
dismo em busca pela exceléncia no trabalho.

O exercicio da profissio docente ¢ comumente marcado por di-
ficuldades relativas as condi¢bes de trabalho e carreira, e os inicios
da docéncia ndo escapam destas dificuldades e especificidades dos
contextos que impdem as professoras desafios referentes a falta de
op¢do nas escolhas das turmas e escolas e o trinsito entre escolas,
ambos dificultadores do processo de pertencimento a um grupo,
do desenvolvimento da confian¢a nos pares e do estabelecimento
de vinculos com estes. Soma-se ainda as condi¢des de trabalho a
dupla jornada docente, falta de insumos e materiais necessirios ao
desenvolvimento das préticas. Verifica-se a auséncia de acolhimento
aos(as) professores(as) iniciantes, de programas voltados a sua in-
tegragdo e ao apoio a suas dificuldades. Nos inicios da docéncia a
conjungido destes fatores potencializa o abandono do trabalho por
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estas professoras, visto que sio, inclusive, consideradas “experientes”.
Dito de outro modo, nestes novos inicios, soma-se as dificuldades
advindas da novidade, a cobranca (de si proprio e dos outros) de uma
atuagio docente pautada na seguranca e dominio das competéncias e
habilidades necessdrias 2 agio de ensinar, o que vimos, nio ocorre (e
nem poderia ocorrer), uma vez que a profissionalidade nos inicios da
docéncia se reconstréi no movimento entre o anteriormente expe-
rienciado e a novidade da etapa em que se encontra. Coloca-se, desse
modo, a necessidade de um olhar sensivel e atento a estes distintos
inicios e as dificuldades e necessidades docentes nesta trajetéria, a
fim de ndo deixar as professoras a prépria sorte e de construir um
corpo de conhecimentos especificos que contemplem as particulari-
dades dos inicios da docéncia, capazes de dirimir as dificuldades que
se colocam nestes processos.

Esse estudo ratifica a necessidade de maior aten¢io e de se criar
formas mais adequadas de “iniciagées” a docéncia — considerando a
particularidade desta fase da carreira — e amplia este entendimento —
a partir da consideragio da profissio docente em suas especificidades
— tendo em vista que o inicio da docéncia ndo pode ser considerado
como um momento Unico na profissio, e numa defesa dos “inicios” - no
plural — da docéncia, uma vez que o tempo de experiéncia docente nio
garante, por si s, os conhecimentos e saberes especificos aos distintos
niveis, etapas e modalidades de ensino, jd que em cada novo inicio, o(a)
professor(a) depara-se com a necessidade de (re)construgio de sua pro-
fissionalidade, num movimento em que vivencia as insegurancas, pre-
ocupagdes e aprendizagens intensivas caracteristicas ao(a) professor(a)
iniciante. Propomos, dessa forma, o inicio de uma nova elaboragio nas
formas de se considerar os inicios da docéncia e o professor iniciante.
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Resumo

O texto discute alguns dados de uma tese de doutorado que teve
como objetivo investigar as implica¢bes das condi¢bes de trabalho
para o desenvolvimento profissional dos professores iniciantes em
uma Rede Municipal de Educagio (RME). A coleta das informa-
¢oes foi realizada por meio de uma pesquisa do tipo Survey e entre-
vistas com trés responsdveis pela formacio de professores. Um total
de 121 docentes responderam a um questiondrio e, desse total, ape-
nas 60 tinham de um a trés anos de exercicio profissional, configu-
rando o que Huberman (2013) considera como iniciante. Para efei-
tos da discussdo, aqui realizada, foram explorados dois indicadores
da dimensio “condigées de carreira”: quantidade de escolas nas quais
os professores atuaram desde o ingresso na rede e caracteristicas das
a¢oes formativas. Os dados indicaram que o inicio da docéncia foi
marcado por uma diversidade de fatores que ora podiam dificultar,
ora facilitar o desenvolvimento profissional dos professores. A ro-
tatividade de escolas nos trés primeiros anos de trabalho apareceu
como um ponto bastante nevralgico, uma vez que 47 docentes de-
clararam ter atuado em trés escolas ou mais; 11 em duas escolas e
apenas dois professores atuaram em apenas uma escola. No que diz
respeito a participagdo em agdes formativas, apesar da RME contar



com uma formagio para os iniciantes, apenas 13 participaram antes
de serem direcionados a primeira escola e 45 participaram alguns
meses apds o ingresso. Além disso, o estudo também evidenciou a
necessidade de desenvolver um processo formativo respeitando os
ciclos de vida profissional e as necessidades formativas.

Palavras-chave: Professor Iniciante; Condi¢des de trabalho; Ro-
tatividade de escolas; Formag¢do Continuada; Desenvolvimento Pro-
fissional Docente.

Introdugio

O presente texto discute alguns dados de uma tese de doutorado,
defendida no ano de 2017, que teve como objetivo geral investigar
as implica¢des das condig¢es de trabalho no Desenvolvimento pro-
fissional de Professores Iniciantes (PIs) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF) de uma Rede Municipal de Educagio (RME).

Na literatura sobre o professor iniciante revista até o ano de 2014
(LIMA, 2004; MARIANO, 2006; PAPI, MARTINS, 2010; COR-
REA, PORTELLA, 2012; PERRELLI, 2013;

MIRA; ROMANOWSKI, 2014) ficou evidente que ainda eram
muito pouco privilegiados os estudos sobre o tema. As condi¢des
concretas de trabalho atravessadas pelos PIs foram praticamente si-
lenciadas nos estudos que, em sua maioria, ocuparam-se de situa-
¢6es muito particulares, de contextos bem especificos e com pequena
quantidade de sujeitos investigados.

O Brasil é um pais com dimensdes continentais, dividido em cinco
regides, 26 Estados, o Distrito Federal e 5.568 municipios e “existe uma
grande diversidade de modos de organizagio e de realizagio da docéncia
de acordo com os estados, as regides e mesmo os municipios (TARDIEF;
LESSARD, 2014, p. 11), que ainda se faz muito urgente conhecer.

Dentre os motivos para estudar o PI e, especialmente, suas con-
di¢oes de trabalho, estd a compreensio de que essa etapa da car-

1. A professora doutora Marli André orientou a elaboragio dessa tese.
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reira é extremamente desafiadora, complexa, dificil e carregada
de muitas agruras (GUARNIERI, 2005; LIMA e al., 2006; MI-
ZUKAMI, 2013; GARCIA, 1999; MARCELQ, 2008; 2009; 2011,
VAILLANT, 2009; VAILLANT;

MARCELO, 2012; ANDRE, 2012). Nos primeiros anos de tra-
balho, o docente terd que aprender a ensinar, adaptar-se aos modos
de funcionamento das escolas e redes de ensino e vivenciar um gran-
de nimero de aprendizagens relacionadas a organizagio do trabalho
pedagdgico, a gestdo da sala de aula, 2 motivagdo dos alunos, ao aten-
dimento aos pais, entre outros.

Além disso, o exercicio da docéncia nos tempos atuais, com tantas
transformagdes sociais, torna-se uma tarefa bastante exigente tanto do
ponto de vista dos conhecimentos e habilidades que devem ser mo-
bilizados pelos professores para que os estudantes aprendam, quanto
das disposi¢oes necessdrias para atuar no contexto complexo e diver-
sificado do magistério, uma vez que demandas sociais amplamente
problematicas acabam adentrando a escola, levando aos docentes a
incumbéncia de além de transmitir ou transformar o conhecimento
comum do aluno em um conhecimento académico, outras fungées que
acabam nio tendo relagdo direta com o ato de ensinar como: motiva-
¢do, luta contra a exclusio social, entre outros (IMBERNON, 2006).

Para além desses desafios, estudos referentes a formagio inicial
tém denunciado as fragilidades dos cursos que titulam professores
para atuar na educagio basica (GATTI; NUNES, 2009; PIMENTA
et al. 2017). A esse respeito, Princepe (2017) comenta:

A literatura tem demonstrado que a formagdo inicial nio estd
preparando adequadamente o futuro professor para o enfrentamento
dos desafios e tarefas que se impdem 2 escola nos dias atuais. O
grande problema é que, muitas vezes, a inser¢do no contexto escolar
ndo faz parte dos momentos formativos e, se acontece, ¢ de maneira
bastante preciria. Os egressos dos cursos acabam levando para a sala
de aula as muitas dificuldades que a formagio inicial ndo supriu por
estar desarticulada da escola concreta e do aluno concreto com os

quais os professores irdo atuar (PRINCEPE, 2017, p-59).
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Nio obstante todas as fragilidades encontradas na formagio ini-
cial, devemos tomar certo cuidado para nio responsabilizar apenas
essa formagdo pelo sucesso ou o fracasso do professor que inicia a
docéncia. Mizukami (2013, p. 27) é uma das pesquisadoras que nos
alerta para os limites do curso de formagio inicial. Segundo ela, “co-
nhecimentos, habilidades, atitudes e valores nio podem ser total-
mente desenvolvidos no periodo a ele destinado”.

Embora fagamos a defesa de que a formagio inicial ¢ uma etapa
importante do desenvolvimento profissional do professor e, portanto,
é preciso cuidar muito bem dela considerando todas as especificida-
des do trabalho docente, entendemos que os professores aprendem
a profissdo e se desenvolvem profissionalmente ao longo do tempo.
Sobre esse aspecto, Garcia (2009, p. 10) apoiado em Villegas-Rei-
mers (2006) indica que é “um processo de logo prazo, no qual se in-
tegram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias planificadas
sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento
profissional dos professores”.

O Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) tem sua ori-
gem na experiéncia acumulada pelos sujeitos, enquanto estudantes,
nos muitos anos escolares frequentados, periodo no qual sdo criadas
representacdes de docéncia, do que € ensinar e do como ensinar, for-
mando o que Furlanetto (2009, p. 1115) definiu como matrizes pe-
dagdgicas, que sio “[...] arquivos pedagdgicos que contém contetidos
coletivos e pessoais que sdo acessados quando o professor se insere
nos espacos pedagdgicos”. Para a autora, além da apropriagio dos
contetdos, o sujeito também incorpora o modo como ele é ensinado.

Em seguida, temos a formagio inicial, o momento formal em
que “aprender a ensinar e aprender a ser professor comegam a ser
construidos de maneira mais sistemdtica, fundamentada e contextu-
alizada” (MIZUKAMI, 2013, p. 27).

Jé ainiciagdo a docéncia, designada pelos primeiros anos de exer-
cicio profissional, configura-se como uma importante etapa desse
processo continuo que é o DPD, e deve ser tratada de maneira muito
especial.
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A ultima e quarta etapa diz respeito ao desenvolvimento profis-
sional continuo, que devera ocorrer ao longo da carreira, acompa-
nhando todas as demais fases da vida profissional do professor.

Vaillant e Marcelo (2012) enfatizam o cariter intencional dos
processos de DPD, que nio podem acontecer espontaneamente e
devem auxiliar os professores no aprendizado da docéncia, a fim
de responderem assertivamente as exigéncias e aos desafios com os
quais se deparam nas escolas.

E consensual na literatura (GARCIA, 1999, 2009; IMBER-
NON, 2006; DAY, 2001; VAILLANT, MARCELO, 2012), tam-
bém, que a escola é uma unidade bédsica de mudanca e que deve
incorporar algumas agdes para facilitar e promover o DPD. Sob essa
perspectiva, Garcia (1999, p. 141) destaca a necessidade da existén-
cia: de uma rede interna na escola, formada por professores com o
objetivo de impulsionar inovagdes; de uma cultura de colaboragio
onde os docentes possam partilhar objetivos comuns; de uma gestio
democritica e participativa em que os professores possam tomar de-
cisdes sobre questdes relevantes para o desenvolvimento de projetos
que visem aperfeicoar a pratica pedagégica.

O acento na ideia do coletivo profissional fica muito perceptivel
nas ideias de Garcia (1999), onde os membros de uma mesma escola
trabalhem juntos, compartilhem decisdes, se apoiem, sejam respon-
sdveis pelas escolhas e desenvolvam o trabalho pedagégico visando
atingir os objetivos negociados coletivamente. O mérito da gestao
escolar democrética também ganha forca, reforgando a importancia
de que cada sujeito envolvido no trabalho da escola tenha seu papel
no processo de participagio efetiva para o desenvolvimento das pro-
postas educacionais.

Garcia (2009) também destaca o cardter continuo do DPD, que
nio pode ser concebido exteriormente as situagoes de trabalho, para
as quais se supde que ele deva preparar. Além disso, refor¢a que nio
é possivel pensar em um modelo Gnico de DPD, passivel de ser apli-
cado universalmente, uma vez que nio hd uma escola igual a outra,
nem um professor igual ao outro.
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Corroborando as ideias do autor, Flores e Simao (2009, p. 8)
afirmam que:

[...] o conteido, a forma e os propdsitos e oportunidades de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional dos professores
devem reflectir a complexidade do ensino, a fase da carreira em que se
encontram, sua biografia pessoal, os contextos em que trabalham etc.

Fica evidente que a fase da carreira em que se encontram os pro-
fessores configura-se como um aspecto fundamental a ser considera-
do quando se pensa em oportunidades de DPD. Essa questdo ¢ es-
sencial, pois os docentes passam por fases distintas em seus percursos
profissionais e cada uma delas traz necessidades especificas. No caso
do docente iniciante, medidas de acompanhamento constantes para
introdugdo a cultura escolar, além de a¢ées de formagio que tenham
como eixo a reflexdo sobre a prética profissional a partir dos desafios
enfrentados, sdo essenciais para a aprendizagem da docéncia e con-
sequentemente do DPD.

Mas, ndo sdo apenas as a¢des de acolhimento, introdugio siste-
midtica em uma comunidade profissional e as a¢oes formativas foca-
das na fase da carreira que sdo importantes para o desenvolvimento
profissional do professor iniciante. Essas a¢bes sdo imprescindiveis,
no entanto o DPD nio se deve unicamente a elas, mas também 2 si-
tuagdo profissional que inclui um conjunto de fatores relacionados as
condi¢des de trabalho, como: “saldrio, demanda do mercado de tra-
balho, o clima de trabalho nas escolas em que a profissdo ¢ exercida,
as estruturas hierdrquicas, a carreira docente, [...] etc (IMBERNON,
2006, p. 43-44).

Assim, tanto a formacdo, quanto as condigdes concretas que atra-
vessam o trabalho docente, sejam as relacionadas ao plano de carrei-
ra, saldrio, estabilidade, permanéncia em uma unica escola, nimero
de alunos por turma, jornada de trabalho, uso do tempo destinado
ao trabalho coletivo na escola e a qualidade do uso; a infraestrutura
da escola e os materiais disponiveis para o trabalho sdo igualmente

essenciais para o DPD (PRINCEPE, 2017).
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A relevancia do trabalho docente para assegurar uma educa-
¢do de qualidade para todos ¢ indiscutivel. O relatério da OCDE
(2006), por exemplo, ressalta o papel essencial que os professores
desempenham em relagio as possibilidades de aprendizagem dos
estudantes. Todavia, a qualidade do trabalho dos professores e os
bons resultados de aprendizagem dos alunos dependem de muitos
fatores, como: uma formagio inicial consistente e antenada com
as necessidades da educagio bdsica, e “um sistema de ensino que
agregue condi¢des de trabalho adequadas e, essencialmente, um
apoio diferenciado aos professores que estdo iniciando a profissio
ou adentrando em um novo contexto profissional” (PRINCEPE,
2017, p. 80).

Apenas nos ultimos 30 anos, no Brasil, foram empreendidas ten-
tativas de melhorias na drea educacional, incluindo a valorizag¢io dos
professores. Gatti (2012) assevera que mediante vdrias instincias do
governo, entre tantas a¢des politicas, procurou-se:

[...] reorganizar aspectos do financiamento da educagio, aumentar
os anos de escolaridade da populagdo, investir em infraestrutura,
orientar os curriculos da educagio basica, ampliar as oportunidades
no ensino superior, formar docentes por diferentes meios, deslocar
a formacdo de professores da educagio bdsica do nivel médio para
o ensino superior, desenvolver programas de formagio continuada,
melhorar os livros didéticos e sua distribui¢io, orientar a elaboragio
dos planos de carreira docente, instituir o piso salarial nacional para

professores (GATTT, 2012, p. 88).

Apesar das importantes iniciativas destacadas por Bernar-
dete Gatti, a autora afirma que ainda estamos distantes de uma
qualidade educacional razodvel, especialmente, nas redes publi-
cas de ensino. Para ela sdo virios os aspectos que contribuem
para isso e entre eles estdo “a questdo dos docentes, sua forma-
¢do e suas condi¢oes de trabalho” (GATTI, 2012, p. 88), essa ul-
tima considerada o grande desafio para as politicas educacionais
brasileiras.
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As condi¢des de trabalho sio aqui definidas como:

O conjunto de recursos que possibilitam a realizagdo do trabalho,
envolvendo as instalagdes fisicas, os materiais e insumos disponiveis,
os equipamentos e meios de realiza¢do de atividades e outros tipos
de apoio necessérios dependendo da natureza da produgio. [...] As
condi¢des de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagdes,
as quais dizem respeito ao processo de trabalho e as condigdes

de emprego (formas de contratagio, remuneragio, carreira e

estabilidade) (OLIVEIRA; ASSUNCAQ, 2010, s/ p)-

Oliveira e Assungio qualificam o descritor “condi¢des de traba-
lho” de maneira mais quantitativa, pois referem-se a aspectos que
podem ser mensurdveis, como: a infraestrutura escolar e, também, as
condi¢bes de emprego, relacionadas 4 maneira como um determina-
do sistema de ensino organiza o trabalho docente por meio de Pla-
nos de carreira, por exemplo. Por outro lado, comporta um aspecto
mais subjetivo, dificil de quantificar, como o apoio humano recebido
nos locais de trabalho.

Ademais, também ¢ preciso considerar na discussdo sobre o tra-
balho dos professores e sobre as condigoes a ele associadas, a hete-
rogeneidade do grupo profissional docente e a situagio especifica
brasileira, cujas responsabilidades sdo distribuidas entre a Unido, Es-
tados e municipios (com legislacdes, fontes de recursos e orgamentos
bem diferenciados) que dispdem de diferentes graus de autonomia,
além da diversidade das situagbes de carreira (GATTI; BARRETO,
2009), nos obrigando a examinar as particularidades para melhor
compreender as condi¢ées de trabalho dos Pls.

Metodologia
Objetivando investigar as implica¢ées das condigoes de trabalho

para o desenvolvimento profissional de professores iniciantes nos
anos iniciais do EF de uma Rede Municipal de Educagio perten-
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cente & Regido Metropolitana de Sao Paulo?, foi realizado um estudo
do tipo Survey, que é um dos métodos empregados com mais frequ-
éncia na pesquisa social e “[...] visa descrever ou explicar as caracte-
risticas ou opinides de uma populagio através da utilizagio de uma
amostra representativa’ (MAY, 2004, p. 109).

Foram sujeitos da pesquisa os docentes polivalentes que ingressa-
ram na RME, por meio de concurso publico, entre os anos de 2013
a 2015 e que, no primeiro semestre de 2016, estavam atuando nos
anos iniciais do EF.

Um questiondrio autoaplicdvel foi utilizado para a coleta de da-
dos. O instrumento continha 25 questdes fechadas do tipo de clas-
sificagdo [...] referidas como informagdes demogrificas, incluindo
dados como idade, renda, [...] e assim por diante [...] (MAY, 2004, p.
124). Também foram formuladas perguntas de opinido, oferecendo
ao respondente a possibilidade de assinalar sim ou nio, selecionar
mais que uma alternativa; concordar plenamente, parcialmente ou
nio concordar com determinadas afirmagées. A questdo de nimero
26 era opcional e o participante poderia escrever liviemente sobre
aspectos do inicio do seu exercicio profissional.

Apesar de a pesquisa ter se debrugado sobre diversos indicadores
das condi¢des de trabalho como: condi¢bes de carreira, condi¢des ma-
teriais, condi¢des de apoio ao desenvolvimento do trabalho e fatores
ligados ao objeto de trabalho, para efeitos desse texto serdo explorados
dois indicadores da dimensdo “condi¢des de carreira”: quantidade de
escolas nas quais os professores atuaram desde o ingresso e caracteris-
ticas das atividades formativas ofertadas pela RME.

2. A Regiao Metropolitana de Sao Paulo (RMSP) € a principal aglomeragio urbana da
América do Sul, ocupando a sexta posi¢io entre as maiores do mundo, segundo relatério
da Organizagio das Nagoes Unidas (ONU) de 2014. A RMSP integra a Macrome-
trépole Paulista, terceira maior mancha urbana do planeta e a mais importante rede de
cidades do pais. Concentra uma série de atividades diversificadas e seu desempenho tem
impacto direto na economia brasileira. £ a0 mesmo tempo centro de decisées politicas
e econdmicas do Estado de Sio Paulo, com destaque para o setor de servigos como de
telecomunicagdes, cultura, educagio, saide, transportes e gastronomia. Representa o
maior complexo industrial e o principal centro financeiro do pais. Disponivel
em: <https://www.pdui.sp.gov.br/rmsp/?page_id=56>. Acesso em: 27 maio 2021.
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Os questiondrios impressos e colocados em envelopes com aba
adesiva, foram encaminhados as escolas com a colaborag¢io dos Pro-
fessores Coordenadores Pedagégicos (PCPs), que participavam de
uma formagio semanal na Secretaria Municipal de Educagio. Aos
PCPs coube identificar os professores iniciantes da sua escola, entre-
gar os questiondrios, recolhé-los preenchidos e devolvé-los nos enve-
lopes lacrados a pesquisadora. Foram encaminhados em torno de 10
questiondrios para cada uma das 105 escolas que atendiam 4 etapa
do EF. Como nio tinhamos informagdes a respeito da quantidade
de professores iniciantes por escola, estimamos uma quantidade para
cada escola a depender do niimero de turmas atendidas.

Um total de 121, dos 237 docentes que estavam atuando no EF
em 2016, devolveram os questiondrios preenchidos, totalizando 51,05%.
Nesse grupo de sujeitos respondentes, 60 eram iniciantes na carreira,
pois tinham de 0 a 3 anos de exercicio profissional, de acordo com Hu-
berman (2013) e os outros 61 estavam assim distribuidos: 27 docentes
tinham de 4 a 7 anos; 12 de 8 a 11 anos; 14 de 12 a 15 anos e 8 profes-
sores declararam atuar h4 mais de 15 anos. Para efeitos desse texto, tra-
balharemos apenas com os dados dos 60 docentes iniciantes na carreira.

Também foram analisados documentos pedagégicos e administra-
tivos da RME e realizadas entrevistas com informantes que atuavam
diretamente no departamento de formagio continuada da Secretaria
Municipal de Educagdo. Apenas uma entrevista foi gravada, gerando
um total de 15 piginas. As outras duas entrevistas tiveram apenas o
objetivo de elucidar alguns pontos referentes a organizagio da rede e,
portanto, foram tomadas notas de questdes consideradas mais cruciais.

As respostas das questdes dos questiondrios foram digitadas no
Excel, separadas por escola e por sujeito, e o tratamento dos dados
foi realizado por meio do soffware de estatistica SPSS.

Resultados

Entre os respondentes, 53 sdo mulheres e apenas sete sio ho-
mens. A predominincia feminina corrobora os dados do estudo que

tragou o perfil dos professores brasileiros (BRASIL, 2009). Nessa
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publicagio, na creche, pré-escola e anos iniciais do EF, as mulheres
representavam 91% do total de docentes do pais.

No que diz respeito a formagio académica, todos os responden-
tes tém curso superior. A grande maioria, 56 professores, cursou Pe-
dagogia e 4 docentes cursaram o Normal Superior.

Quantidade de escolas nas quais os professores iniciantes
atuaram

Uma das questdes constantes no questiondrio da pesquisa estava
relacionada a quantidade de escolas nas quais os PIs atuaram desde
a admissdo na RME, apenas dois professores iniciantes declararam a
op¢do “apenas uma escola” por trés anos. A atuagdo em duas unida-
des escolares foi declarada por 11 sujeitos e um total de 47 professo-
res declarou ter atuado em trés escolas ou mais.

Ao se examinar os dados que apontam que apenas dois docentes
permaneceram na mesma escola por trés anos, conclui-se que os de-
mais passaram por uma situagdo profissional bastante dificultadora
do DPD.

Uma vez que a carreira é um processo de incorporagio dos indi-
viduos as priticas e rotinas institucionalizadas das equipes de traba-
lho, sdo essas equipes que exigem que os individuos se adaptem as
préticas e rotinas e nio ao contrério. Para Tardif e Raymond (2000):

[...] do ponto de vista profissional e de carreira, saber como viver
numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula.
Nesse sentido, a inser¢do numa carreira e seu desenrolar exigem que
os professores assimilem também saberes priticos especificos aos

lugares de trabalho, com suas rotinas, valores e regras (TARDIF;
RAYMOND, p. 217).

Destarte, a alternancia por diversas escolas exigird do PI um maior
esforco para compreensio e adaptagio ao modo préprio de organi-
zagio de cada unidade escolar. E preciso considerar, em um primeiro
momento, que uma escola para existir, precisa ter além de uma estru-
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tura fisica e material, um corpo administrativo e pedagdgico composto
por virios atores: equipe gestora, professores, equipe responsavel pela
limpeza, merendeiras, porteiros, pessoal de secretaria entre outros. E
o funcionamento da escola se configurard nas intera¢des que sio pro-
duzidas no seu interior entre os alunos, professores, funciondrios e co-
munidade. Também, os modos de gestio sdo construidos justamente
nas relacdes estabelecidas e, assim, sio sedimentados modos préprios
de fazer “uma educagio”, que caracterizard a cultura da escola. Cada
escola, enquanto institui¢do social responsével pela formagdo dos indi-
viduos, desenvolve e reproduz sua cultura especifica que é definida por
Pérez-Gomez (2001, p. 131), como:

[...] o conjunto de significados e comportamentos que a escola gera
como institui¢io social. As tradi¢des, os costumes, as rotinas, os
rituais e as inércias que a escola estimula e se refor¢a em conservar
e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que nela se
desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, expectativas e de crengas
ligadas a vida social dos grupos que constituem a institui¢o escolar.

Nas palavras de Pérez-Gomez, as ideias, principios, normas e
praticas (tradicdes, rituais, habitos), modos de pensar e de atuar, ela-
borados ao longo do tempo pelos agentes escolares (gestio, funcio-
ndrios, professores), constituem a cultura da escola.

Desse modo, compreendemos que sdo vérios os elementos pre-
sentes na cultura escolar que condicionam o seu modo de ser, os
quais se refletem na prética cotidiana e configuram a identidade
da escola. Por este motivo, a passagem por virias escolas exigird do
docente modos préprios de compreender e lidar com os diferentes
estilos de gestdo, com as caracteristicas proprias dos professores e
dos alunos, bem como da prépria comunidade escolar. Outrossim,
os significados, comportamentos, modos de pensar e agir que de cer-
to modo, marcam as caracteristicas da escola e seu funcionamento,
também exigirdo do professor uma aprendizagem.

Além do mais, o trabalho em educagio exige uma regularidade e ne-
cessita de tempo para ser construido. Se colocado diante de situagio de
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rotatividade, o professor vivenciard de modo objetivo uma infinidade de
caracteristicas organizacionais das escolas para as quais for destinado. O
sentimento de pertenca a um grupo profissional pode ficar comprome-
tido, e o docente pode permanecer com “uma sensagio de recomego’.

Essa circunstincia de ter que comegar, muitas vezes, em escolas
diferentes pode ser extremamente nociva para o DPD dos inician-
tes. Primeiro porque as oportunidades de DPD, para serem eficazes,
devem considerar a continuidade e a progressio (DAY, 2001; Garcia,
1999), e isso s6 € possivel com um processo continuo de trabalho.
Se o professor permanece numa escola por pouco tempo, essa pos-
sibilidade é suprimida. Em segundo lugar, levando em conta que a
avaliacdo das necessidades de DPD deveriam estar sintonizadas com
as necessidades da escola (GARCIA, 1999; IMBERNON, 2006;
DAY, 2001), torna-se muito dificil atingir esse objetivo diante da
condigio de rotatividade que fragmenta e fragiliza o trabalho docen-
te, trazendo também implicagdes para o acompanhamento do PI,
pela equipe gestora das escolas.

A ultima questdo do instrumento de coleta de dados possibilitou
a manifestagio voluntiria dos participantes do estudo. Chamou a
atengio que quatro PIs fizeram um registro em relago a rotatividade
de escolas que experimentaram:

“[...] o ingresso na rede é como volante. O docente fica a disposi¢io
da rede sendo transferido constantemente para outras escolas.
Gostaria de ter iniciado com sede. Essa situagio deveria mudar”.
“A rede ndo dd a opgio de escolha para quem estd iniciando.
Trocamos de escola todo o tempo sem op¢io de mudar. Na escolha é
o que sobra e nem sempre conseguimos o horério e o local desejado”.
“Achei ruim as mudancas de escolas por conta de ser professora
volante, pois ndo criamos vinculos com os alunos e nem com a
equipe escolar”.

“A demanda escolar [...] desgasta emocionalmente e fisicamente o
professor, desmotivando-o a seguir em um regime que nos faz por
cinco anos, nio estabelecer vinculo com as escolas, devido a4 demora

para a escolha da sede”.
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Os excertos dos depoimentos dos PIs denunciam a condigdo
de rotatividade experimentada no inicio da docéncia. Tal condi¢io,
que pode ser muito nefasta para o DPD, impossibilita a criagdo de
vinculos com os alunos e equipe escolar, provoca desgastes emocio-
nais, desmotivando o PI, inclusive, para a continuidade no trabalho,
e confirma a situagdo do inicio da docéncia apontada pela literatura:
algumas das piores e mais dificeis situagdes sdo destinadas aquele
que precisaria ser melhor assistido.

Caracteristicas das agoes formativas ofertadas pela RME

A formagio permanente da RME estd organizada em trés di-
mensdes: cursos, formagdo continuada e eventos.

Os cursos visam ao desenvolvimento de atividades temdticas de
diferentes 4reas do conhecimento (trinsito, saude, educagio am-
biental, letramento e outros) de linguas (inglés, espanhol e italia-
no), Libras (Lingua Brasileira de Sinais) e de artes (canto, danga,
artes pldsticas, teatro e contagio de histérias). Os professores podem
participar voluntariamente, mediante inscri¢do fora do hordrio de
trabalho ou aos finais de semana.

A formagio continuada estd ligada ao fazer na sala de aula, é or-
ganizada e oferecida pela RME, levando em considerag¢do o tempo
de vida dos educandos (criangas, jovens e adultos). Nessa dimensio
encontram-se: a formagio dos coordenadores pedagégicos (Progra-
ma Saberes em Rede); o Encontro com gestoras (diretoras de es-
colas); o Encontro integrado de Educagio Infantil; a Formagio de
professores das salas de apoio pedagégico, a formagio de professores
da Educagio Fundamental e formagio de professores da EJA; a for-
magao

/acompanhamento de uma equipe da rede as escolas e 4 apren-
dizagem dos educandos e a Formagio de Iniciantes (FI), que busca
contemplar os docentes iniciantes na rede.

Nesse texto, discutiremos um pouco mais as caracteristicas da FI,
uma vez que essa formagdo caracteriza-se como uma iniciativa de
indugdo profissional.
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A FI ¢ uma preocupagio da RME desde os anos 1990. Ainda
nesse periodo, as a¢oes formativas aconteciam nas escolas assim que
essas eram inauguradas, mas o processo era bastante espagado, pois
poucas unidades escolares eram construidas. A partir de 2003, com a
politica de expansio fisica da rede e o crescente aumento no nime-
ro de professores ingressantes, foi necessirio organizar um “modelo”
de formag¢io com um desenho diferente a fim de atender as novas
demandas.

Assim,a RME oferece a FI no més de janeiro (para os ingressan-
tes de agosto a dezembro) e em julho (para os ingressantes de janeiro
a junho). Apenas em 2015 e 2016 s6 ocorreu a formagio no meio
do ano’, entdo os professores que ingressaram no periodo de agosto
a dezembro de 2014 e 2015, ndo participaram desse acolhimento
inicial.

O tempo de duragio da FI foi bastante diversificado variando de
1 més ou 10 dias ou uma semana ou 3 dias, com 4 horas didrias. A
depender do tempo de duragio, os conteidos da formagio variavam
bastante, no entanto era mantida uma estrutura de contextualiza-
¢do da rede, apresentagio de profissionais, de setores responsaveis
por determinadas demandas como por exemplo: o Departamento
de alimentacdo e suprimentos da educagdo que discursava sobre a
alimentagdo das criangas, sobre nutri¢do para necessidades especifi-
cas; o Departamento de Ensino que cuida da situa¢do funcional dos
servidores da SME e falavam sobre frequéncia, horarios, puni¢ées e
outras questdes trabalhistas e Plano de Carreira, e o trabalho prosse-
guia com o estudo da Proposta Curricular da rede. De acordo com a
Gerente Técnica da Divisio de Programas e Projetos complementa-
res da Educacio Bisica, responsével pela FI:

[...] Depois a gente comegava a trabalhar com eles [ingressantes]
na linha das 4reas do [curriculo]. Entio, a gente trabalhava um dia
de Comunicagio e Expressio, o segundo dia era da linguagem ma-

temadtica, ai o terceiro dia a gente trabalhava sobre arte, no quarto

3. Por motivos de reestruturagio de férias da equipe de formadores.
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a inclusio, ia dando as concepg¢des na drea da comunicagio, da ma-
temdtica, da arte, da inclusdo. [...] A gente ndo estava trabalhando
aqui, especificamente, contetidos e saberes diretamente, mas a gente
trabalhava com o eixo, a base, a concepgio, a ideia. Quando eu falo
de letramento, do que eu estou falando? Quando eu estou falando de
artes na EI, artes no EF, arte na EJA, o que € isso, né?

Em julho de 2013 aconteceu uma FI que durou 30 dias, periodo
no qual a rede teve um grande nimero de ingressantes. Com esse
tempo mais extenso foi possivel fazer discusses mais ampliadas:

[...] Por exemplo, a discussio de inclusdo, como é mais adensada,

quando a gente trabalhava um dia sé era pouco, mas no periodo

de 30 dias, a gente conseguiu trabalhar 4 ou 5 dias, mas a0 mesmo
y a g g )

tempo, muito disso em outra drea ficava demais.

O depoimento da responsével pela FI é revelador das tentativas
realizadas pela equipe de formagio para constru¢ao de um formato
mais aderente as necessidades dos professores e da prépria rede.

A RME constituiu um grupo fixo de formadores que se reuniu
para estudar as concepgdes da rede e planejar os encontros. Também,
a partir das avaliacGes preenchidas pelos participantes em encontros
anteriores, foi possivel reavaliar o que vinha sendo feito e pensar um
formato que, na visio da responsével pela FI, mais contribuiria para
o iniciante.

[...] Né6s estudamos, quero dizer, a gente reestudou as concepgdes
da rede. A gente pegou todas as publicagdes... o que estd faltando
para gente estudar? Depois a gente foi elaborar. O que o professor
que entra precisa saber? Entdo, a gente estudou as avaliagdes dos
anos anteriores para ver onde estava o [problema]. Se uma das coisas
que a gente exige do professor ¢ a identidade, valoriza isso nele,
porque a gente quer que ele valorize isso com a crianga, [...] entdo a
gente comegou a investir nisso. O que a gente tirou enquanto grupo

[de formadores]? O professor que entra vai ter uma vida formativa
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também. Entdo, ndo tem porque eu ficar dizendo para ele num
primeiro momento sobre as concep¢des de matemdtica e como
trabalhar a matematica, sobre as concepgdes de arte e como trabalhar
a arte. A gente acha que isso ele pode aprender nos outros cursos,
nas reuniées de hora atividade na escola, com outros professores, o
préprio coordenador pedagdgico pode levar isso adiante [...].

A reflexdo da equipe de formadores caminhou para a organizagio de
um novo “modelo” que buscou valorizar o professor, sua identidade, seus
saberes e, também, alguns aspectos considerados estruturantes, como: a
organizagio dos tempos e espagos e o brincar como eixo norteador do
trabalho pedagégico tanto na EI, quanto nos anos iniciais do EF.

E importante salientar que esse novo formato de FI aconteceu
em julho de 2015, pois antes desse periodo, a formagdo estava muito
mais focada no curriculo da rede, no detalhamento dos eixos temdti-
cos e saberes a eles concernentes.

Apesar da crescente preocupagio da SME com o acolhimento
do professor que adentra a rede, e o engajamento da equipe de for-
madores na busca pela constru¢io de uma formagio mais aderente
e que de fato possa trazer alguma contribui¢do para a inser¢do do
profissional tornando o periodo de iniciagdo um pouco menos trau-
mitico, o formato atual ainda deixa algumas lacunas.

Em primeiro lugar, a participagio do professor ocorre, na maior
parte dos casos, apds alguns meses do inicio no trabalho, ou seja, ele é
admitido, direcionado para a escola e, imediatamente, inicia em sala
de aula, sem os conhecimento sobre a forma de funcionamento da
rede e das concepgdes presentes na proposta pedagogica.

Em segundo lugar, a regularidade da FI também parece ser
implicada por questdes estruturais/funcionais dos servidores-
-formadores. A formagdo nio aconteceu em dois momentos que
antecederam o ingresso dos profissionais (julho de 2015 e janeiro
de 2016). Nesses periodos, os professores poderiam ser convocados
para participagdo, pois ndo tinham ainda o direito as férias/recesso
integral. Mesmo que a formagio fosse oferecida depois, o docente
s6 poderia ser convidado.
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E por tltimo, a estrutura da formagio: quantidade de horas, pe-
riodo no qual vai acontecer depende das possibilidades da equipe
de formadores. Com isso, muitas vezes, grande parte dos docentes
chega a escola e jd vai para sala de aula, na maior parte das vezes sem
conhecer o curriculo, os recursos pedagégicos, os hordrios de aulas,
refei¢cdes e principalmente seus alunos. Entrega-se, portanto, ao ini-
ciante, a responsabilidade pela prépria insergio.

Em que pese o movimento da RME pela iniciativa de criar mo-
mentos para inserir o PI na cultura da rede, essa agdo ainda é mere-
cedora de maior atengio.

Caracteristicas das agoes formativas ofertadas pela RME no
inicio da docéncia

Os professores foram questionados sobre o nivel de concordancia
em relagdo a participagio nas a¢oes formativas ofertadas pela RME.
Apenas 2 PIs que ingressaram em 2013 e 2015, declararam nio ter
participado de nenhuma agéo formativa.

Em relagio a participagio na Formagio para iniciantes (FI) antes
de serem direcionados para a primeira escola, apenas 13 professores
declararam a participacdo. A participacio na FI alguns meses apés o
ingresso na rede foi a resposta dos demais Pls.

A grande maioria dos PIs foi direcionada a escola sem nenhum
tipo de orientagio/formagio/acompanhamento por parte da rede de
ensino. Ou seja, sem conhecer a proposta pedagdgica, o modo de fun-
cionamento das escolas, e também, as questdes funcionais e de carrei-
ra. Associado a isso, estd a questdo da rotatividade de escolas, o que
torna esse periodo de inser¢io ainda mais nevrélgico e preocupante.

O ingresso a escola e o aprendizado das regras, normas, rotinas
e principalmente do modo de funcionamento das questées peda-
gégicas, ocorreu para a maior parte dos sujeitos participantes desse
estudo de modo assistemadtico, cabendo ao docente, conforme escre-
veu Garcia (2009), nadar ou afundar ou aterrissar como puder. Essa
constatagio corrobora a literatura revista, que apontou que a inser¢io
a escola é marcada por auséncia de apoio.
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Entendemos que os poucos professores que tiveram a oportuni-
dade de participar da FI antes do ingresso a escola, chegaram a ela
muito mais situados, menos perdidos, menos estrangeiros, e com mais
possibilidades de iniciar a docéncia com recursos minimos para um
razodvel engajamento no trabalho, o que é um fator facilitador do DP.

Nio ¢ uma prética da maioria das escolas brasileiras dispor de
recursos voltados a diminui¢do das principais dificuldades da fase
de inicia¢do e essa negligéncia é muito perversa se considerarmos
que o professor atua com seres humanos e que os alunos serdo “[...]
os grandes afetados pelas evidentes e inescapéveis dificuldades que
caracterizam o inicio da docéncia” (LIMA et al., 2006, p. 99).

Quando questionados se as atividades de formagio continuada ofe-
recidas pela RME levavam em conta as necessidades do professor ini-
ciante, 33 sujeitos concordaram parcialmente e 16 nio concordaram.

Apenas 11 docentes concordaram plenamente com a afirmagio
de que as atividades formativas oferecidas pela rede levavam em con-
ta as necessidades do professor iniciante.

Quando indagados se “as formagdes os ajudavam a enfrentar os
desafios da sala de aula”, um alto nimero de docentes niao concorda-
ram ou concordaram parcialmente, somando 47 professores.

A maioria dos respondentes concordou parcialmente ou nio
concordou que as formagdes oferecidas pela RME levam em conta
as necessidades dos iniciantes ou ajudam a enfrentar os desafios da
sala de aula. Apesar de a rede contar com uma politica de formagio
permanente composta por vérias frentes fica explicito que, ainda,
¢ preciso pensar em agdes especificas para o momento de indugio.
Ou seja, a partir do conhecimento das caracteristicas das fases da
carreira, identificar as caréncias e necessidades dos professores, para
consolidar a¢ées de aprimoramento e superagio de desafios. Ao que
parece, os conteidos de formacido oferecidos nio levam ou levam
parcialmente em conta esses aspectos, deixando uma lacuna impor-
tante. Compartilhamos das ideias de Imbernén (2006) e Garcia que
afirmam que a aquisi¢do de conhecimentos por parte do professor
deve estar ligada a pritica profissional e situada no local onde esta
pritica é exercida.
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Um grupo menor, somando 13 PIs, concordou plenamente que
as atividades de formagdo ofertadas pela RME levam em conta as
necessidades do professor iniciante. Essa resposta pode revelar mo-
mentos distintos de entrada na RME, caracteristicas especificas das
acoes dos hordrios de trabalho coletivo, da prépria formagio inicial
do sujeito e das jornadas de trabalho, que condicionam a participa-
¢do continua em atividades de formagdo. Também é preciso consi-
derar a disponibilidade dos sujeitos, a abertura para a inovagdo, a
busca de alternativas e a implica¢do com o préprio desenvolvimento
profissional.

Discussio e conclusio

Os dados evidenciaram que o inicio da docéncia na rede investi-
gada foi marcado por uma diversidade de fatores que ora podiam ser
facilitadores, ora dificultadores do DPD.

Uma caracteristica bastante complicada na inser¢do dos profes-
sores iniciantes foi a rotatividade de escolas. Ndo permanecer muito
tempo em uma escola pode trazer uma dose maior de complexidade
ao trabalho, dificultando as tarefas referentes ao planejamento esco-
lar; a0 conhecimento dos alunos e do préprio contexto de atuagio;
ao estabelecimento de vinculos com os pares de trabalho, abalando as
possibilidades da efetivagdo de agdes formativas, situadas na escola,
que contribuam com a aprendizagem da docéncia.

A permanéncia em uma sé escola estd entre os fatores facilitado-
res do DPD. Um grupo pequeno de professores iniciantes declarou
ter permanecido 3 anos em uma mesma escola e, por este motivo,
podem ter experimentado uma condi¢do de iniciagio muito mais
facilitadora do DPD, pois implicou na continuidade do trabalho,
menos instabilidade e a possibilidade de pertencer a um coletivo
profissional, conhecer a cultura da escola e a comunidade escolar.

Apesar do cuidado da RME em incluir em sua politica de atua-
¢do um componente de formagio dos iniciantes, revelando sua pre-
ocupagio com a incorporagio e socializagio de seus novos membros,
essa acdo além de ser bastante pontual, ndo conseguiu abranger to-
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dos os iniciantes antes que fossem direcionados as escolas. Apenas
13 docentes participaram da FI no momento de admissdo. Um total
de 47 sujeitos acessou a rede sem conhecer o seu funcionamento
administrativo e pedagdgico.

Como a vida da escola é dindmica e o professor precisa estar
na sala de aula com os alunos, é bem provivel que boa parte das
informagdes necessdrias ao desenvolvimento do trabalho, como: o
conhecimento da proposta curricular, a sistemdtica de avaliagdo e as
rotinas préprias da escola, tenham sido aprendidas por uma inciativa
individual do professor. Ou seja, muitos docentes tiveram que co-
megar seu trabalho sem os conhecimentos necessarios e apropriados
para exercer a profissio, o que ¢ um fator muito dificultador do DPD.

Outro ponto que merece destaque é que um numero pequeno
de docentes concordou plenamente com a afirmagio de que as ati-
vidades formativas organizadas pela rede levam em conta as neces-
sidades do professor iniciante. A grande maioria dos PIs concordou
parcialmente ou ndo concordou. Esse dado confirma a necessidade
de desenvolver um processo formativo respeitando os ciclos de vida
profissional, que contemple aspectos que possam favorecer o traba-
lho docente, com foco principalmente nos desafios enfrentados na
prética profissional. Sem partir do levantamento de necessidades,
as ac¢oes formativas muito pouco podem contribuir para que o pro-
fessor enfrente os desafios tipicos do inicio da carreira. Apenas 13
professores concordaram plenamente que a participagdo em agdes
formativas ofertadas pela rede os ajudaram a enfrentar os desafios da
docéncia. A maioria, nio coaduna com essa ideia.

Nos documentos que tratam da politica de formagio da RME,
coloca-se um relevo de que a formagido é um eixo na busca da qua-
lidade da educagio publica, porém entendemos que é necessirio dar
uma atengdo especial ao iniciante e levar a formagio para dentro da
escola. N6voa (2009); Imbernén (2006); Day (2001); Garcia (1999)
asseveram que a escola ¢ o local propicio as experiéncias mais efi-
cazes de DPD, pois uma vez que a pritica educativa é contextual, a
formagdo deve ter as suas problemadticas como referéncia.
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A partilha de saberes e o didlogo profissional a partir da impli-
cac¢do dos docentes em tarefas concretas de ensino seriam a forma
mais adequada para facilitar o DPD dos iniciantes e, também, para o
desenvolvimento da escola.

Contudo, para que a formagio centrada na escola se consolide
a estruturagio das condi¢bes de trabalho dos professores iniciantes
deve ser coerente com esses propésitos. A rotatividade de escolas e o
pouco tempo de permanéncia em uma escola sio fatores que com-
prometem qualquer proposta que busque centrar a formagio no local
de trabalho do PIL.

Além da situagio cadtica colocar em risco o DPD dos professo-
res iniciantes, expde em risco também o alcance da proposta peda-
gogica da RME. Nio ¢é possivel operacionalizar um curriculo sem
depreender que o professor precisa de tempo para se apropriar de
uma nova situagio, organizar suas ideias e materiais, rever sua pratica
e adaptar seus conhecimentos ao contexto.

Os dados da pesquisa indicaram que os primeiros anos de traba-
lho na RME foram marcados, em grande medida, por uma situagio
pouco facilitadora do DPD para a maioria dos PIs. As dificuldades
enfrentadas, que sdo definidas por uma carreira que nio respeita as
caracteristicas do periodo de inicia¢do, podem intensificar o sofri-
mento do sujeito e de acordo com Clot (2007) caracterizar um de-
senvolvimento impedido ou uma amputa¢io do poder de agir, que
pode paralisar o individuo e “levi-lo ou a um conformismo as nor-
mas e regras sociais existentes na realidade de ensino” (LIMA ez al,
2006, p. 12) ou até a desisténcia da profissio.

As condig¢bes de trabalho no inicio da docéncia podem favorecer
ou dificultar o DPD e até prolongar o tempo do que se pode consi-
derar “inicio da docéncia”. Acerca desse aspecto, Princepe e André
(2019) discutiram alguns fatores referentes as condigbes trabalho
que sdo encontrados com grande frequéncia nas carreiras brasileiras,
e precisam ser considerados quando se estuda o desenvolvimento
profissional do PI. As autoras citam: as trocas continuas de escolas e
de niveis de ensino; jornadas de trabalho diferenciadas que condicio-
nam uma participagio maior ou menor em momentos de formagio

470



continuada; a prépria organizagio e tamanho da escola que trazem
muito mais complexidade ao trabalho dos gestores e, talvez, mais
impedimentos para o acompanhamento ao PI, entre outros. Para as
autoras,

[...] Todas essas situagdes que ndo sdo favordveis ao desenvolvimento
profissional, vdo exigir a constante adaptagio do professor e o
sentimento de ter que comegar de novo, um variado nimero de
vezes. Enquanto o docente ndo atingir a estabilidade funcional,
caracterizada pela escolha de uma sede na qual vai estabelecer uma
fixagio, ele continuard vivenciando a fase de exploragio e lutando pela
sobrevivéncia no trabalho, pela adaptagdo aos diferentes contextos
e niveis de ensino. Por este motivo, considera-se que o recorte do
periodo que caracteriza o inicio da docéncia — a fase de indugio — tem,

necessariamente, que levar em conta as condigdes de trabalho que sdo

destinadas aos professores (PRINCEPE; ANDRE, 2019, p-76).

Reservar as situagées mais complexas aqueles que mais precisam
de orientacdo, acompanhamento e apoio, além de comprometer o pro-
cesso de iniciag¢do profissional, também interfere na aprendizagem dos
alunos que sio colocados diante de professores sem a expertise neces-
sdria para o desenvolvimento adequado do trabalho pedagégico.
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Resumo

Este trabalho teve como objetivo investigar as rela¢oes dialé-
ticas entre dificuldades e descobertas de professores iniciantes do
Distrito Federal. Para a discussio tedrica, evidencia-se o ciclo de
vida profissional docente a partir das ideias de Huberman (2000)
e Brito (2011). Fundamentado no materialismo histérico dialéti-
co, a pesquisa foi realizada por meio de entrevista semiestrutura-
da com seis professores iniciantes da Secretaria de Educag¢io do
Distrito Federal. O processo de anilise foi feito a partir da me-
todologia denominada nucleos de significagio (Aguiar & Ozella,
2013), em um processo de sintese que resultou em dois nicleos.
As relagoes de dificuldade e descoberta tém sido vivenciadas no
inicio da profissdo condicionadas ao contexto profissional. Por-
tanto, deve-se buscar formas e politicas de inser¢do que possam
minimizar esse sofrimento, para que o professor nio adoeca e nio
desista da profissio.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; Professor ini-
ciante; Trabalho docente.



Survival Relationships In The Professional Insertion Of Tea-
chers At Federal District

Abstract

This paper investigates the dialectical relationships between di-
ficulties and discoveries on the entering of teaching profession at
Distrito Federal. For the theoretical discussion, the teaching pro-
fessional life cycle is evidenced from the ideas of Huberman (2000)
and Brito (2011). Based on dialectical historical materialism, a sur-
vey conducted through semi-structured interviews with six begin-
ning teachers from the Federal District Education Department. The
analysis process was done based on the methodology called meaning
nuclei (Aguiar & Ozella, 2013), in a synthesis process that resulted
in two nuclei. The relationships of difficulty and discovery have been
experienced at the beginning of the profession conditioned to the
professional context. Therefore, it is necessary to seek forms and po-
licies for insertion that reduce this suffering, so that the teacher does
not get sick and does not give up on the profession.

Keywords: Professional development; Beginning teacher; Tea-

ching.
Introdugao

Este trabalho tem como objetivo investigar as relagoes dialéticas
entre dificuldades e descobertas do professor na insergdo profissio-
nal do Distrito Federal, a partir do olhar de seis professores. Diante
dessa problemadtica, inicia-se esse trabalho com uma fundamenta-
¢do tedrica a partir dos estudos sobre o ciclo de vida profissional
do professor, pois estes evidenciam caracteristicas vivenciadas pelos
professores iniciantes.

Os estudos sobre o ciclo de vida profissional dos professores
(Huberman, 2000; Brito, 2011), demarcam que o professor iniciante
vivencia momentos de intensas aprendizagens sobre a sua forma de
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ser e estar na profissio. Entretanto, esse processo de aprendizagem
do trabalho docente é caracterizado por dificuldades e descobertas,
pelas quais muitas vezes os professores se questionam sobre o que
fazer e como fazer, sentindo-se inseguros na realizagio do trabalho
docente. Com as realizagdes do dia a dia, das suas vivéncias em sala
de aula e com a formagio continuada os professores vao significando
a sua forma de ser professor e se descobrindo na profissao.

A vivéncia inicial na profissdo docente ¢ importante para o seu
autorreconhecimento de ser professor, assim como para o sentimen-
to de permanéncia na profissio. Compreende-se o inicio como um
processo de apropriagdo do trabalho docente, onde o professor passa
por desafios que estdo imersos em sua realidade profissional e que
podem desestabilizd-lo emocionalmente e trazer um sentimento de
desisténcia. Bem como, esses desafios imbricados em descobertas do
seu trabalho podem trazer um sentimento contrério, o de resisténcia
as peculiaridades que se apresentam na sua realidade profissional.

A partir dessa contextualizagio sobre o inicio da vida profissio-
nal docente, destaca-se determinag¢des que condicionam o inicio da
vida profissional docente, como a fragmentagdo da praxis na prati-
ca docente. A pritica se torna prioritria na formagio do professor,
fragmentando a propriedade da natureza do trabalho docente: a re-
lagdo dialética entre a teoria e a pratica. Dessa forma, evidencia-se a
necessidade de uma formagio fundamentada a partir da categoria de
trabalho em seus aspectos ontoldgicos e epistemolégicos para uma
aproximagido com a materialidade do trabalho do professor.

Portanto, essa pesquisa fundamenta-se no materialismo histérico
dialético, e tem como procedimento analitico os nicleos de signi-
ficagdo: uma metodologia objetiva se aproximar da constitui¢do do
sujeito, por meio da apreensio das zonas de sentidos que os consti-
tuem (Aguiar & Ozella, 2013). O processo de andlise possibilitou
a produgio de dois nicleos que evidenciam as marcas de vivéncias
de ser professor iniciante, destacando-se as marcas de vivéncias dos
professores iniciantes.

Diante dessa relagio dialética entre dificuldades e descobertas do
trabalho do professor no inicio da carreira docente evidencia-se a
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importancia de estudos que pautam essa temdtica para a compreen-
sdo da relagdo de resisténcia e desisténcia da profissdo docente, bem
como sobre os elementos do trabalho do professor que tem produ-
zido sentimentos de sofrimento e adoecimento. No item a seguir,
reflete-se um pouco mais sobre essa temitica.

Marcas do Inicio da Vida Profissional Docente

Nos estudos sobre o desenvolvimento profissional, a profissdo
docente é compreendida a partir de categorias de temporalidade re-
lacionada as caracteristicas similares que marcam momentos especi-
ficos vivenciados pelos professores. Esses estudos evidenciam fases e
etapas que podem ser vivenciadas pelos professores de acordo com
os anos de exercicio profissional relacionados as aprendizagens da
docéncia e aos sentimentos externados pelos professores.

Um dos estudos que tem sido referéncia frequente nas pesquisas
brasileiras aponta o desenvolvimento profissional pela estrutura de
ciclos e fases (Huberman, 2000). O autor desenvolve o seu estudo
a partir da perspectiva da carreira, pois esta evidencia a relagio do
profissional com uma organizagio institucionalizada da profissio
com suas especificidades. O estudo foi desenvolvido com professores
do segundo ano das séries iniciais, envolvidos com a sala de aula, ou
seja, com as questdes pedagdgicas, com o intuito de compreender o
desenvolvimento do professor em sala de aula.

Huberman (2000), a partir da investigagio de um grupo parti-
cular de professores, destacou caracteristicas e similaridades relacio-
nadas ao tempo de exercicio profissional, que possibilitou construir
ciclos e fases com elementos marcantes. Tratando-se a inser¢do dos
professores como a primeira fase do ciclo profissional dos profes-
sores, denomina-a como a entrada da carreira. Essa fase é marcada
pela relagdo de sobrevivéncia e descobertas da profissio docente. O
aspecto de sobrevivéncia é apreendido pelas: vivencias de sofrimen-
to e soliddo na docéncia; apropriagdo da complexidade da profissio,
que ao idealizar na sua formagio inicial a sua forma de ser professor,
se depara com a realidade do seu trabalho, constituindo-se em um
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choque de realidade; sentimento de inseguranga, medo, dificuldades
com a gestdo da sala de aula, com alunos indisciplinados e com a
falta de recursos.

Em contrapartida, o aspecto de descoberta é caracterizado por sen-
timento de realizagio profissional, por ser responsavel por uma turma,
por estar em uma profissio e por fazer parte de um corpo profissio-
nal. Para Huberman (2000) esses dois aspectos podem ser vivenciados
paralelamente, ou dependendo dos perfis dos professores, um pode
sobrepor o outro. Nessa relagdo de sobrevivéncia e descoberta compre-
ende-se que o que faz o professor permanecer na profissio pode ser
o aspecto de descoberta, que o faz aguentar o sofrimento vivenciado,
sobressaindo-se assim o aspecto de sobrevivéncia.

Nos estudos brasileiros, o inicio da carreira docente tem corrobo-
rado com essa relagdo de sobrevivéncia e descoberta da profissdo, en-
tretanto apontam para outra forma de olhar as vivéncias dos profes-
sores. De acordo com Brito (2011), a vida profissional docente nio
é compreendida a partir de uma linearidade de fases, mas por um
movimento espiral aberto, em que o professor vivencia essas marcas
em diferentes momentos da profissio.

Compreende-se que a multiplas determinantes histéricas que
constituem o contexto de trabalho do professor contribuem para a
sua prépria formagio docente. Portanto, perceber-se a importincia
de alguns elementos que condicionam a forma de ser professor e a
sua relagdo com o seu trabalho: a formagio inicial do professor; as
condi¢bes de trabalho; a desvalorizagio profissional; as politicas de
formacio continuada, de avaliagio do trabalho docente, a divisdo do
trabalho, entre outros elementos que condicionam a forma de ser e
estar na profissdo.

Diante desses elementos, compreende-se que o professor estd em
constante formagio. Segundo Lima (2007) o inicio da carreira docen-
te se constitui em “um dos momentos desse continuum, que, apesar de
nio determinar o restante da trajetéria profissional, deixa nela marcas
indeléveis, havendo mesmo autores que defendem a ideia de que esse
momento daria “o tom” da constitui¢io da trajetéria” (p. 141).
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Outro elemento dos professores brasileiros ¢ compreendido pela
autora no contexto do trabalho docente que intensifica a dificuldade
do professor iniciante brasileiro: ao entrar na carreira docente por
ndo ter uma pontuagio para escolher a turma e o nivel de ensino
que deseja atuar, o professor iniciante comeca em uma turma tida
como “problemitica”; dessa forma, a experiéncia nio é sinénimo de
competéncia, entretanto ser professor iniciante ¢ sinénimo de difi-
culdade.

Diante das caracteristicas vivenciadas no inicio da profissio do-
cente, é importante refletir sobre o movimento dessas vivéncias, com
o intuito de ndo naturalizar o aspecto de sobrevivéncia e descoberta,
mas de nos aproximar do porqué o professor tem essas marcas e que
consequéncias pode ter no desenvolvimento da sua vida profissional
e na constitui¢do de ser professor, pois estas podem trazer um senti-
mento de desisténcia da profissio.

Evidencia-se a importincia de uma discussio sobre o que forma
o professor, o professor se torna professor somente no desenvolver
da sua pritica? De acordo com Pimenta e Lima (2006) toda profis-
sdo ¢ pritica, pois nela consiste o sentido de aprender a fazer algo,
por uma agdo humana em determinada realidade. A profissio do
professor também ¢ prética, uma préitica com uma intencionalidade,
que possui uma objetiva¢do técnica, que pode ser apreendida pela
observagio, pela imitagio.

Diante disso, questiona-se sobre a natureza do trabalho docen-
te: este trabalho possui um fim social, um sentido social condi-
cionado a partir de uma concep¢ido do para que ser professor? o
que faz o professor? como se desenvolve o trabalho do professor?
Pensar o trabalho apenas a partir de uma técnica pedagégica, que
determina o qué e o como ensinar, condiciona o ser professor a
uma Unica forma de realizagio do seu trabalho, que nio atribui um
sentido ontoldgico de sua atividade, ndo interfere e nio transforma
a sua realidade e a si mesmo, mas apenas reproduz técnicas, for-
mas determinadas por concepg¢des ideolégicas a-histéricas, que nio
compreendem o movimento de préxis da atividade do ser humano.

Segundo Pimenta e Lima (2006),

482



essa compreensio tem sido traduzida, muitas vezes, em posturas
dicotdmicas em que teoria e prdtica sdo tratadas isoladamente, o
q p )
que gera equivocos graves nos processos de formagio profissional.
A pratica pela pritica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo
P pelap preg

pode reforgar a ilusdo de que hd uma prética sem teoria ou de uma
teoria desvinculada da pritica. (Pimenta & Lima, 2006, p. 5)

A pritica se torna prioritdria na formagio do professor, fragmen-
tando a propriedade da natureza social do trabalho do professor, a re-
lagio dialética entre a teoria e a pratica. A formagio inicial é entendida
como um momento de apreender a teoria, e o lugar da prética é quan-
do o professor inicia na profissio, e essa pratica constitui sua prépria
teoria. Essa fragmentagio da propriedade do trabalho do professor —
que enquanto praxis, em uma relagio dialética entre a teoria e a pratica,
movimenta e produz a forma de ser professor e o préprio conteddo de
sua atividade — é constituida a partir do contexto capitalista que aliena
o trabalho do professor, fragmentando a sua formagio. Esse contex-
to retira o dominio da totalidade da atividade docente, amparando o
professor na prética a partir de concepgdes de dominagdes, processos
avaliativos, préticas tradicionais que condicionam ainda mais e frag-
menta o trabalho do professor, retirando o cariter auténomo, criativo

e produtor do trabalho docente. Segundo Silva,

o trabalho docente, por sua condi¢do histérica, estd inserido numa
légica de produgdo e trabalho capitalista. A questdo do trabalho
docente subordinado ao mercado capitalista acontece na medida em
que se aprofunda a divisdo do trabalho na escola. [...] O resultado
principal desta mudanga é a separagio entre o produto e o processo de
produgio. Neste sentido, o trabalhador docente que se concentrava
nas condi¢es de seu trabalho (no minimo o saber escolar) passa por
um processo de divisio deste em que domina uma minima parcela

do ato pedagoégico, perdendo sua autonomia. (Silva, 2011, p. 5)

Para a superacio da alienagio do trabalho do professor e a au-
tonomia docente, a formagio do professor nio é constituida ape-
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nas em uma dimensdo técnica e pragmadtica, mas é necessirio um
projeto politico pedagégico que proponha uma formagio politica,
técnica, estética, criativa, que dé conta do processo de formagio
continuo do professor, desde a formagio inicial, 4 inser¢do profis-
sional e a formagdo continuada. Essas propriedades de formagio
devem ser fundamentadas em uma realidade histérica que busque
a valorizagio do professor.

Reflete-se que o trabalho como categoria de articulagdo da for-
magio e do contexto da profissdo se constitui em uma dimensdo im-
portante para se alcangar uma relac¢io dialética entre a teoria e a pra-
tica, pois possui em si a prépria produg¢do humana e a constituicio
do género humano (Lukdcs, 2013). Portanto, parte-se do entendi-
mento que o ser humano é um ser social, que precisa se apropriar dos
conhecimentos produzidos ao longo da histéria pelo género humano
para sua prépria humanizagio. Dessa forma, a escola se constitui em
uma instincia com finalidades e intencionalidade de formagio do
proéprio sujeito. Para Silva (2011),

a fun¢do social do professor relaciona-se a da escola. A escola
¢ uma instincia social que, dentre outras, tem papel mediador
em um projeto de sociedade. O projeto pode ser conservador ou
transformador e, por isso, também contraditério entre formar para
o mercado de trabalho ou para uma perspectiva omnilateral. Nesse
sentido, a fungdo bdsica da escola deve ocupar-se da formagio do
sujeito capaz de entender, interpretar e transformar o mundo em que
vive, e oferecer o dominio de determinados conteudos cientificos
e culturais, a fim de garantir a aprendizagem de conhecimentos,

habilidades e valores necessdrios a socializa¢io do individuo. (p. 12)

Diante disso ressalta-se a importancia de estudos sobre o pro-
fessor iniciante e os aspectos de sobrevivéncia e descobertas, com o
intuito de proposi¢do de novas formas de formagdo inicial e inser¢do
profissional dos professores para a constitui¢do do professor como
um intelectual, com um posicionamento politico, que compreenda
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a sua realidade histérica e social, e que tenha meios e fins para o
alcance de uma transformagio social.

Portanto, entende-se que a formacio do ser professor é hu-
manizadora, tendo como categoria ontolégica o seu préprio tra-
balho. Esse, possui uma natureza social, constituida a partir da
reproducio e das necessidades humanas de se apropriar da sua
prépria produgio, ou seja, do género humano. Dessa forma, pros-
segue-se com a fundamentagio teérico- metodolégica, trazendo
os fundamentos ontolégicos e epistemolégicos para a compreen-
sdo do ser professor iniciante.

Caminhos Metodolégicos

Essa pesquisa inicia-se no olhar do pesquisador que tem como
fundamento ontolégico e epistemoldgico a perspectiva histérico-
-critica, pois compreende que a realidade ndo ¢ algo estitico, a-his-
térico, mas que estd em constante movimento, pelo movimento dos
contrérios. A prépria constitui¢io do ser humano compreende-se
como um processo histérico sintese de multiplas determinantes, pois
este se constitui a partir da sua relagdo com a sua atividade humana,
o trabalho (Marx, 1989).

Para Marx (1989), a atividade humana é movimentada historica-
mente pela relagio do homem com a natureza, em que o ser humano
por necessidade, ao conseguir projetar em seu pensamento uma a¢ao
€ 20 mesmo tempo por em movimento suas forgas fisicas para a ob-
jetivagdo e materializagdo dessa projegdo, modificou a natureza e a
si mesmo.

Lukdcs (2013) evidencia que esse movimento permitiu que o ser
humano se distanciasse da sua natureza biolégica apesar de nunca
perder a conexdo com essa materialidade e suas necessidades huma-
nas, mas produziu uma segunda natureza, a social, com novas neces-
sidades, mediagdes e relagdes sociais. Essa natureza social se cons-
titui a partir do processo de objetivagdo e apropria¢do dos recursos
naturais, transformando-os em uma materialidade humana. Nessa

485



materialidade ¢ possivel enxergar o trabalho humano e reconhecé-lo
em um determinado tempo histérico.

Diante desse processo de constitui¢io do ser humano em um
ser social, foram surgindo novas necessidades, como por exemplo, a
de comunicagio entre os homens, produzido a partir dos processos
de pensamento, a linguagem. O ser humano ao se apropriar de suas
préprias objetivagdes em relagdo a natureza produz mediagées com
sentidos e significados que movimentam o processo de pensamento
e de sua prépria materialidade, que se realiza na palavra. Segundo

Vigotski (2010),

todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um desdobramento,
em suma, o pensamento cumpre alguma fun¢io, executa algum
trabalho, resolve alguma tarefa. Esse fluxo de pensamento se realiza
como movimento interno, através de uma série de planos como
uma transi¢do do pensamento para a palavra e da palavra para o

pensamento. (p. 409-410)

O movimento do pensamento e da linguagem pode ser com-
preendido a partir do significado da palavra, pois os signos fazem
parte nio apenas da comunicagio, mas dos processos internos, dos
eventos psicolégicos que objetivam zonas de sentidos que caracte-
rizam a forma de ser e de pensar do sujeito. Assim, a relagio entre
pensamento e linguagem produz sentidos e significados que formam
eventos psicolégicos, e que estes estdo imbricados na constituigdo do
ser humano. Estes sentidos e significados sdo gerados e geradores da
atividade humana.

A partir dessa fundamentacio ontolégica da produgio e repro-
dugdo humana, para a compreensio das vivéncias de dificuldades e
descobertas dos professores iniciantes, entende- se a necessidade de
apreender essas zonas de sentidos nas falas dos sujeitos para uma
aproximagio e apreensdo do processo de insergdo do professor ini-
ciante. Destarte, utiliza-se como procedimento analitico os nucleos
de significagio (Aguiar & Ozella, 2013): uma metodologia que tem
como objetivo apreender as zonas de sentidos que constituem os su-
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jeitos. Essa metodologia ndo quer apreender o discurso do professor,
mas sim os sentidos de cariter ontoldgico, considerando que,

a palavra com significado contém mais do que aparenta e, por isso,
se confirma a necessidade de constru¢io de um método cientifico
que, ao contririo de reduzir os significados 4 mera descri¢do
descontextualizada de palavras, luta por apreender e explicar, por
meio de categorias metodolégicas fundamentais, a riqueza das
mediagdes que neles se ocultam e os remetem aos sentidos. (Aguiar,

Soares & Machado, 2015, p. 6)

Diante disso parte-se da palavra significada pelo sujeito, ou seja,
do empirico da aparéncia para a esséncia do fenémeno, para as zo-
nas de sentidos. Portanto, é necessirio ter um olhar atento as mul-
tiplas determinantes histéricas que mediam e constituem sinteses
do ser. Para a andlise do empirico, hd um processo interpretativo e
analitico que permite chegar em sintese que configuram a totali-
dade investigada. Esse processo configura-se em etapas nominadas
de: pré-indicadores, indicadores e nucleos de significagio (Aguiar &
Ozella, 2006).

Essas etapas nio sio fragmentadas e muito menos lineares, mas
consiste em um movimento de sintese com fundamentos categoriais
para a compreensio do objeto em suas dimensdes objetivas e subjeti-
vas, com suas propriedades histdricas, e 0 movimento dos contrérios
que possibilita uma relagio entre a parte e o todo. Aguiar e Ozella
(2006, p. 6) ressaltam que “a apreensdo dos sentidos nio significa
apreendermos uma resposta tnica, coerente, absolutamente definida
e completa, mas expressdes do sujeito muitas vezes contraditérias,
parciais, que nos apresentam indicadores das formas de ser do su-
jeito, de processos vividos por ele”. Os pré-indicadores sdo trechos
das falas que expressam a totalidade do sujeito. Dessa forma, esta
primeira etapa de andlise consiste em leituras do material das falas
dos sujeitos investigados, destacando os contetidos pela sua carga
emocional, contradi¢des e ambivaléncias. Essa primeira anilise ¢
uma aproximagio do empirico pela palavra significada. O segundo
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momento tem como objetivo a sistematizagio dos pré- indicadores,
aglutinando-os pelas similaridades e contradi¢des do contetddo das
falas em indicadores. A partir da constru¢do dos indicadores jd se
inicia o processo de nucleorizagio. Pois para o processo de aglutina-
¢do ¢ necessdrio um processo interpretativo das mediages e relagdes
que compdem as falas (Aguiar & Ozella, 2013).

O udltimo momento de andlise, a construgdo dos nicleos de signi-
ficagdo, é um processo analitico e interpretativo que tem por objetivo
sintetizar as mediacGes e relacbes expressas nos indicadores, e que
tem em sua significa¢do a forma do pensar, sentir, agir e do ser do su-
jeito. Os nucleos de significagido devem superar os pré-indicadores e
os indicadores que por meio da articula¢do das partes forma-se uma
totalidade. Esse momento ¢ importante na articulagdo com a teoria
para a apreensio das zonas de sentido (Aguiar & Ozella, 2013).

A anilise dos nucleos tem dois movimentos, intrantcleo e in-
ternucleos, que ampliam o processo analitico e interpretativo para a
apreensio do sujeito; esse momento é importante para a compreen-
sdo das mediagdes e relagdes dentro do nucleo e suas relagdes com
outros nucleos (Aguiar & Ozella, 2013). Para a investigagio, os au-
tores consideram que a entrevista ¢ um instrumento rico pois per-
mite adentrar por meio da fala do sujeito os processos psiquicos em
relagdo aos sentidos e significados. Dessa forma, evidencia algumas
caracteristicas importantes sobre esse instrumento para a apreensio
das zonas de sentidos:

1. as entrevistas devem ser consistentes e suficientemente amplas,
de modo a evitar inferéncias desnecessdrias ou inadequadas; 2. Elas
devem ser recorrentes, isto ¢, a cada entrevista, apds uma primeira
leitura, o informante deveri ser consultado no sentido de eliminar
duvidas, aprofundar colocagdes e reflexdes e permitir uma quase
andlise conjunta do processo utilizado pelo sujeito para a produgio
de sentidos e significados. (Aguiar & Ozella, 2013, p. 308)

Para essa pesquisa, utilizou-se como instrumento metodolégico
a entrevista semiestruturada, construindo um roteiro de acordo com
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as categorias vivenciadas pelos professores no inicio da carreira do-
cente: recepgio, dificuldades, descobertas e satisfagio na profisso. A
partir desses elementos objetiva-se investigar os sentidos dos profes-
sores produzidos nas relagées entre dificuldades e descobertas.

Este trabalho faz parte de uma pesquisa maior desenvolvida pelo
Grupo de estudos e Pesquisas sobre a Formagio e Atuagio dos Pro-
fessores/Pedagogos (GEPFAPe) intitulada “Aprendendo a profissio
professores em inicio de carreira, as dificuldades e descobertas do
trabalho pedagégico no cotidiano da escola”. Os investigados foram
professores efetivos da Secretaria de Educagio do Distrito Federal
(SEDF), que participaram dos concursos de 2010 e 2013, devido
os anos de desenvolvimento da pesquisa serem de 2016 a 2018. Os
professores foram classificados como iniciantes a partir da tempora-
lidade de 5 anos de experiéncia na profissio docente na SEDF. Os
professores que foram entrevistados e que tinham uma experiéncia
profissional anterior em escolas particulares ou como contrato tem-
poririo foram denominados, pelo grupo, de professores ingressantes.

Foram analisadas 6 entrevistas: 5 com professores iniciantes com
até cinco anos de experiéncia profissional na SEDF; e um professor
ingressante, que antes de se efetivar na SEDE, trabalhou em outras
institui¢cdes privadas. Esses seis professores foram escolhidos por se-
rem professores pedagogos, que trabalham em diferentes niveis de
ensino das séries iniciais: Educa¢io Infantil; 1°, 2°, 3¢ e 4° ano do
Ensino Fundamental I e um professor da EJA.

O processo de andlise dos nicleos de significagdo possibilitou
a produgio de dois nicleos que evidenciam as marcas de vivéncias
de ser professor iniciante, denominados de acordo com as falas dos
professores e a interpretagio teérica-metodolégica do pesquisador:
1. As relagbes humanas na realizagio do trabalho docente; 2. Mar-
cas de sofrimento do professor na realizagio do trabalho docente.
Diante desses dois nicleos, prossegue-se uma anélise internicleo,
evidenciando as relagdes expressas nos dois nicleos de significagio.
Logo depois, apresenta-se o processo de interpreta¢io e sintese in-
trantcleo, destacando-se as marcas de vivéncias dos professores ini-
ciantes em cada nucleo.
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Marcas de Vivéncias de Ser Professor Iniciante

Os seis professores que participaram da pesquisa apresentaram
marcas do inicio da vida profissional expressas pela literatura sobre a
inserc¢do profissional docente. Analisando profundamente as marcas
de sentidos e significados que foram constituidos a partir da rela-
¢do entre dificuldades e descobertas, no que concerne a recepgio dos
professores iniciantes na escola e ao sentimento de satisfagdo, cons-
tituiram-se dois nicleos de significagdo que apresentam uma relagio
dialética entre si: 1. As relagdes humanas na realizagio do trabalho
docente; e, 2. As marcas de sofrimento do professor na realizagio
do trabalho docente. Estes nicleos se relacionam pelos sentidos de
satisfacdo e sofrimento derivados da realizagio do trabalho docente.

H4 uma relagdo dialética de dificuldades e descobertas, geradas
pelo contexto capitalista que fragmenta o trabalho docente desde o
processo formativo até na realiza¢do da atividade profissional. Essa
fragmentagio desapropria o professor de sua préixis, o que gera sen-
timentos de inseguranca, medo e sofrimento na profissio. Ques-
tiona-se até mesmo as descobertas, pois se em sua formagio inicial
houvesse uma aproximagio com a realidade do trabalho docente,
minimizaria tanto as descobertas quanto os sofrimentos no inicio da
vida profissional do professor. A seguir, abre-se os nicleos em uma
andlise intranicleo.

As relagoes humanas na realizagio do trabalho docente

Esse nicleo de significagdo foi interpretado a partir das falas dos
professores no qual as relagdes humanas aparecem como uma carac-
teristica importante para a realizagdo do trabalho docente, vivencia-
das pelos professores na inser¢io profissional, apresentando-se como
uma forma de superagio das dificuldades encontradas em sala de
aula. Essa relagdo foi interpretada na recepg¢io do professor, quando
considera que foi bem recepcionado pelas relagées com os colegas de
trabalho e pela equipe gestora, assim como aparece nas dificuldades
como um elemento de superagio.
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Em relagio a recepgio, as cinco professoras se sentiram bem re-
cepcionadas: foram recebidas pela equipe gestora que apresentou a
escola; por outro lado, o professor da EJA chegou a escola ji no final
do semestre letivo e ndo teve a mesma recepgio, indo direto para a
sala de aula que assumiria. O aspecto de recep¢io demonstra a im-
portincia da constitui¢io das relagées de trabalho no inicio do ano.

Uma das professoras trouxe elementos de satisfagio na recepgio
que sdo importantes para o professor iniciante ou pra qualquer pro-
fessor: o lugar de trabalho do professor ser préximo a sua residéncia
e o apoio dos colegas para a realizagio do trabalho, como expresso
no pré-indicador:

Foi muito boa, eu vim pra uma escola boa, ew vim pra uma escola
proxima da minha residéncia, pelo fato de eu ser uma professora PNE, e
fui muito bem recebida, tenho apoio dos meus colegas, eu gosto do local que

eu trabalho. (Entrevista, 2017, 2.3)

A questdo da entrada do professor na escola antes de iniciarem
as aulas, evidencia a necessidade de o professor iniciar o seu trabalho
juntamente com a escola, participar do processo de elaboragio do
planejamento da escola, da semana pedagdgica, conhecer os seus co-
legas, os seus alunos e a comunidade escolar. Entretanto, a experién-
cia do professor da EJA, foi diferente: sua recepgio foi dificil porque
ele foi chamado para a vaga na escola no final do ano letivo, com o
semestre em fase de finaliza¢do, de modo que ele apresentou dificul-
dade na realizagdo do seu trabalho em virtude de ter que continuar
um trabalho que ndo era seu, como fica evidente no pré-indicador:

Foi bem dificil a recepedo porque, eu achei muita falta de planejamento
da secretdria de educacdo, porque eles nomearam e colocaram a gente
pra trabalbar no final do semestre letivo do EJA, ou seja, faltando duas
semanas pro pessoal entrar de férias. Entdo eu cheguei substituindo um
professor que jd estava aplicando prova, no final do semestre assumindo
um didrio que ndo era meu, e ele nao tinha mais obrigacdo nenhuma de

passar, porque ele ji nao estava recebendo mais por aquele dia, e ai eu
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corri atrds dele e ele jd estava atrds de outros empregos. Entio, eu acho
que poderia ter esperado chegar as férias e a gente jd assumir o proximo

semestre letivo, o inicio, comegar pelo comego (Entrevista, 2017, 2.6).

Em relagio as dificuldades, os professores relatam sobre as con-
di¢bes de trabalho, a falta de material pedagégico, a dificuldade de
lidar com a indisciplina dos alunos, aspectos relacionados a gestio
da sala de aula e as questoes pedagdgicas. Esses aspectos estdo bem
marcados na literatura sobre o inicio da carreira docente, como nos
estudos de Huberman (2000) em que o professor sente dificuldades
em lidar com as questdes relacionadas ao dia a dia do seu trabalho
em sala de aula.

Entretanto, um dos indicadores de dificuldades que foi eviden-
ciado na fala de uma das professoras foi em relagio a escolha do nivel
de ensino, pois antes de ser professora efetiva, teve uma experiéncia
como professora tempordria, sendo ela uma professora ingressante
com experiéncias anteriores na SEDF. Nessas experiéncias a profes-
sora teve uma afinidade com o nivel de ensino da Educagio Infantil
e, quando entrou como professora efetiva, ndo teve escolha: tendo
que dar aula na alfabetizagio:

eu jd tinha, algum tempo que eu gostava, que como eu fui contrato
tempordrio antes, eu estava trabalhando sé com a educacdo infantil, e
quando eu fui chamada no concurso, eu tive que atuar na alfabetizagdio.
Entao pra mim assim, foi um ano muito Jofrido, eu tive problemas de
sailde, depressio jd no inicio. Eu acredifo que envolve desde o prazer,
assim, vocé ndo estd com uma turma que vocé tem afinidade claro
né, porque a gente sabe que a educacio ela é muito vasta, tem desde a
educagao infantil, fundamental, médio, e assim, a parte que me cativa é
realmente a educacdo infantil, foi um ano de sofrimento tanto pra mim
quania pray meus alunos eu por ndao td é... digamo.v assim, tao prepamda
pra auxiliar, porque eu considero a alfal}ez‘iza;da uma etapa mais a’g'fz’cz'/
de todo o processo (Entrevista, 2017, 2. 4)
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Diante do relato da professora, observa-se que ela tinha afinidade
por um nivel de ensino constituida pela experiéncia como professora
tempordria, entretanto como professora efetiva teve que trabalhar
em outro nivel de ensino. Compreende-se que a professora conquis-
tou seguranca em um nivel de ensino, e que no nivel de alfabetiza¢do
teria que iniciar todo o processo novamente, com as insegurancas
iniciais e os medos, por nio ter se apropriado ainda do trabalho reali-
zado na alfabetiza¢do. De modo que essas insegurangas e os aspectos
apresentados no pré-indicador evidenciam um sofrimento e conse-
quente adoecimento logo no inicio da profissao.

Essas dificuldades dos professores foram superadas pelas rela-
¢bes com os colegas mais experientes, pelo apoio da coordenagio
pedagdgica, pelo conhecimento da realidade do aluno, pelas rela-
¢bes com a comunidade escolar, em que os professores, por meio
das relagoes humanas, foram conseguindo realizar o seu trabalho
docente. Essa realiza¢do do trabalho docente para os professores
foi uma descoberta.

As descobertas dos professores estio relacionadas com a prépria
realizagdo do trabalho docente e com o reconhecimento de que
gostam do seu trabalho em sala de aula, ao verem o aprendizado
da crianca:

...as principais descobertas é que, quando vocé ver um aluno aprendendo,
um aluno que ndo sabia ler, e ele comeca a ler, é... que vocé ver um aluno
que ndo queria vir para a escola e ele comega a vir paraa escola, € 0 mator
presente que um professor pode fter, o maior saldrio de um professor é a
aprendizagem do aluno (Entrevista, 2017,2.2).

todo dia é um aprendizado, todo dia é uma surpresa diferente, e cada
aluno, cada caso é um caso, cada um na sua maneira de agir, as vezes te
surpreende de uma progressio, te surpreende de uma regressio até mesmo

na alfabetizacio assim é uma, uma caixinba de surpresa (Entrevista,

2017,2.3).
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Com esses pré-indicadores, evidencia-se o sentimento de des-
coberta na relagdo de ensino e aprendizagem, em que por meio do
desenvolvimento da crianga o professor reconhece o seu trabalho. E
esse reconhecimento atribui um sentimento de satisfago, pois para
o professor essa realizagio ¢ uma conquista:

a gente vai vendo com o tempo né, a medida que vocé vai ﬁmndo mais
experiente €... essa conquista ainda vai ﬁcando assim mais prazerosa,
que vocé vai conquisz‘ando mais autonomia no decorrer da carreira,
e vai sendo uma satisfacdo muito grande pra gente né, pelo menos pra

mim, porque era aqui[o que eu queria, era a drea que eu queria atuar.

(Entrevista, 2017, 2.5)

Percebe-se as relagdes dialéticas entre as dificuldades e desco-
bertas, com o desenvolvimento do trabalho e a superacdo das difi-
culdades, em que o professor vai ganhando autonomia e seguranca,
se reconhecendo enquanto professor no seu trabalho realizado. Essa
realizagdo constitui um sentimento de satisfagdo para o professor,
pelo qual sente prazer em realizar o seu trabalho. Ao mesmo tem-
po, essa realizagdo pode trazer uma contradi¢do nos sentimentos do
professor, porque ele vivencia dialeticamente o sofrimento e a desco-
berta. Essa relagdo ¢ expressa no nucleo de significa¢io seguinte, que
demarca as relagoes de resisténcia e desisténcia.

Marcas de sofrimento do professor na realizagdo do trabalho
docente

A descoberta pode trazer um sentimento de realizag¢io e de reco-
nhecimento de ser professor; ja as dificuldades atribuem um sentido
de sofrimento, pela soliddo e pelo desgaste fisico e emocional, pois
o sofrimento do professor também tem multiplas relagdes, podendo
ser condicionado: ao fato de o professor ndo conseguir realizar o
seu trabalho, a falta de reconhecimento social, 4 desvalorizagdo pro-
fissional, as condi¢des de trabalho, a intensificagio do trabalho do
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professor, entre outros aspectos que estdo imbricados ao sentido de
sofrimento do professor, como expresso nos pré-indicadores:

Eu amo o que eu fago, é cansativo, é desgastante, tanto fisicamente quanto
psicologicamente, que vocé ndo tem apoio; a questio, do saldrio também
¢ complicada, a defamgem que se encontra, mas eu digo que eu fapo com
brilho nos olhos, quando eu falo da escola, eu sou fe/iz, ey amo realmente o

que eu fago, eu me dedico ao que eu fago (Entrevista, 2017, 2.2).

Quando eu estava de fora, eu falava assim ‘cara os professores vivem de
atestado e ndo sei o que”, qualquer coisinha pega atestado de 10 dias. Cara
ndo é, € porque ferra a garganta toda, calos vocais e tudo, eu acho que eu
ainda levo numa boa porque eu sou sé 20 horas e no meu outro servigo
eu nao tenho que ficar falando muito, e tal, se é alta, mas acho que até 40
horas eu aguentava. Mas quem é professor manha, tarde e noite que nem
tem vdrios aqui, porque como o saldrio ndo é muito bom e tudo né. Entio
tem gente que dd aula manha, tarde e de noite, eu acho muito cansativo e
acho que acaba com a saiide da pessoa. E eu levo muito trabalho pra casa,
muito, muito, muito (Entrevista, 2017, 2.6).

Diante disso, ¢ importante refletir sobre os sentidos de sofrimen-
to do professor. Em uma das falas acima, evidencia-se que a inse-
guranga quanto a atuagdo em um nivel de ensino que considerava
muito dificil lhe trouxe depressio e adoecimento. Infere-se sobre a
importancia do porqué ela se sentiu insegura em atuar em um nivel
que foi habilitada a ensinar: foi a formagéo inicial fragilizada que
ndo possibilitou o dominio dos aspectos do trabalho do professor
naquele nivel? As condi¢es de trabalho? A realidade social dos alu-
nos? Diante desses questionamentos, ressalta-se a importancia de se
compreender os motivos geradores do sofrimento do professor, para
se pensar em como amenizar tal sofrimento.

Outro elemento de sofrimento do professor é o desgaste fisico e
emocional, que podem ser gerados pelas condi¢ées de trabalho e pela
desvalorizagio profissional, como apontam um dos professores sobre
os baixos saldrios, e sobre a necessidade de ter que trabalhar o dia
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todo para sobreviver na profissio. Esse contexto de trabalho faz com
que os professores tenham sentimento de desisténcia da profissio,
apesar das descobertas na profissio e do sentimento de realizagdo do
trabalho docente.

Reflete-se ainda que o professor vive em uma contradi¢do: ao
mesmo tempo que ele gosta de estar em sala de aula, de se sentir rea-
lizado pela relagdo de ensino e aprendizagem, ele sofre para realizar o
trabalho pelas condiges materiais em que este trabalho é realizado.
Esse sofrimento e dificuldades é amenizado pelas relagdes humanas
constituidas no contexto de trabalho com a comunidade escolar. En-
tretanto, essa relagdo também vive em contradi¢io, pelo fato de que
quando o professor entra em sala de aula, se sente sozinho e como o
unico responsavel pelo aprendizado dos alunos.

Consideragoes Finais

Com o intuito de investigar os sentidos produzidos pelos pro-
fessores na relacdo entre dificuldades e descobertas a partir das falas
dos professores, foram constituidos dois nucleos de significagdo: 1.
As relagdes humanas na realiza¢io do trabalho docente; e, 2. As mar-
cas de sofrimento do professor na realizagdo do trabalho docente.
Esses dois nucleos apresentam sentidos de satisfagdo e sofrimento
vivenciado pelos professores de forma contraditéria na realiza¢do do
trabalho docente.

Com a anélise das descobertas dos professores iniciantes, estas
se apresentam com a realiza¢do do trabalho docente no desenvolvi-
mento da aprendizagem da crianga. Essa realizagio é possivel pelas
relagdes humanas constituidas com a comunidade escolar, pela re-
lagdo professor-aluno, pela relagio entre os pares, entre outras, pois
o trabalho para o professor iniciante apresenta-se como um desafio,
necessitando-se de apoio para o alcance de seus objetivos.

As dificuldades dos professores se constituem em toda a dina-
mica de sala de aula: pela falta de material pedagdgico, indisciplina,
aspectos relacionados a gestdo da sala de aula e as questdes peda-
gogicas e de aprendizagem. Essas dificuldades sio expressas como
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comuns em sala de aula, entretanto condicionam a nio realizagio
do trabalho do professor, e por ndo conseguir realizar o seu trabalho,
desestabiliza-se emocionalmente, sentindo-se angustiado e inseguro.

Diante do sentido de sofrimento do professor no trabalho do-
cente, compreende-se que esse sofrimento é condicionado pelo con-
texto da profissio e pelo processo de formagio do professor. Pois
o professor iniciante que teve uma formagéo fragilizada pela falta
da relacdo dialética entre a teoria e a pratica, ndo apreendeu a pro-
priedade da natureza do seu trabalho, que é o que produz sentidos
de ser professor, da sua forma e do seu contetdo, que possibilita o
professor participar da sua prépria produgio de seu trabalho. Diante
disso, infere-se que a fragmentacio da relagdo de prixis, desconsti-
tui o movimento da natureza do trabalho docente, automatizando-o
as praticas tradicionais consolidadas por uma falsa consciéncia, por
concepgdes com fundamentos ideolégicos, configurados a partir da
epistemologia da pritica.

O sofrimento do professor iniciante ndo ¢ natural da profissio,
mas é uma condi¢io do modelo de formagio e de trabalho docente
estruturado em uma sociedade capitalista, que retira a autonomia do
professor de produtor da sua atividade docente. Diante disso, evi-
dencia a necessidade de um projeto de formagio de professores que
atendam as dimensdes da natureza do trabalho docente: o movi-
mento de préxis, teoria e prética, com sentidos politicos, filoséficos,
sociais, determinados por um fim social: a transformagio do sujeito
alienado em um sujeito consciente da sua realidade para transforma-
-la; assim como o reconhecimento da coletividade para a realizagao
do trabalho docente.
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Resumo

O presente texto é um recorte de uma pesquisa que investigou a
relagdo entre a formagio inicial e a constitui¢do da identidade docen-
te do professor em inicio de carreira, considerando que o professor
polivalente que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educagio Infantil, antes de ser considerado experiente, percorre um
extenso trajeto ao longo de seu tempo de docéncia. As inquietagdes
e anseios gerados no inicio da carreira refletem diretamente na cons-
tru¢do de sua identidade profissional. A metodologia de pesquisa
constituiu-se pela aplicagdo de questiondrios e realiza¢do de entre-
vistas semiestruturadas com seis professores iniciantes dos anos ini-
ciais e Educacdo Infantil. Como principais resultados constatou-se
que as representagdes que os iniciantes possuiam sobre a docéncia
foram construidas desde a infincia, forjando formas de identificagio
com a profissio antes da entrada na licenciatura. Os docentes tam-
bém demonstraram reconhecer fatores que levam a crise profissional
e de identidade dos professores, advindas das fragilidades nas formas
de identificagdo com a docéncia. Concluimos que os professores en-
trevistados possuiam concepgdes profundas sobre a identidade do-



cente tanto sobre as formas de identificagdo positivas quanto negati-
vas com a docéncia. A contribui¢io de tal estudo fundamenta-se na
investiga¢do, de modo mais sistemdtico, da relagdo existente entre o
processo de aprendizagem da docéncia ocorrido durante a iniciagdo
na carreira e o processo de constitui¢do da identidade docente.

Palavras-chave: Professor iniciante; Iniciagdo 4 docéncia; Prética

pedagdgica.
Introdugio

Este trabalho é parte de uma pesquisa que investigou a relagio entre
a formagio inicial e o processo de constituigdo da identidade profissio-
nal de professores iniciantes nos primeiros cinco anos de exercicio da
docéncia. A concepgio de professor iniciante adotada teve como apor-
te tedrico os estudos de Huberman (1992) e Gongalves (1992). Dessa
forma, esse periodo abrange as duas primeiras fases da carreira docente
descritas por Huberman (1992) — a primeira fase da “entrada na carreira’
(um a trés anos) e a segunda, a fase da “estabilizacdo” (4 a 6 anos) — ¢
a primeira etapa descrita por Gongalves (1992) como etapa de “inicio”
que vai do primeiro até o final do quarto ano de exercicio da docéncia.

A respeito da produgio da pesquisa sobre o docente em inicio de
carreira, Papi e Martins (2010) asseveram que esta temdtica deve ser
mais explorada no contexto brasileiro da pesquisa cientifica. Ao mesmo
tempo, Abarca (1999, p. 57) ao discutir sobre a tematica no panorama
latino-americano, salienta que “a problemadtica do professor iniciante
¢ um ‘objeto por construir’, tanto desde a perspectiva da investigagio
como das politicas e das priticas educativas”. O que nos leva a conjeturar
que é emergente o desenvolvimento de investigagées que contemplem a
fase de iniciagdo na docéncia e os elementos que a permeiam.

O professor que inicia sua atividade profissional na docéncia
adentra os limites do ambiente educativo e se depara com situagdes
com as quais definitivamente nio contava. As fragilidades da forma-
¢do inicial e a dificuldade de articula-la com a atuagdo profissional e
os saberes de natureza tedrica e pritica emergem.
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Neste momento, entio, o iniciante recorre, amiide, as experién-
cias que teve como aluno, com os docentes que ficaram de alguma
maneira marcadas para ele, lembrangas que constituem o chamado
saber experiencial (TARDIF, 2002). Além disso, os professores ini-
ciantes, geralmente, tém dificuldade de focalizar o préprio trabalho e
sdo submetidos mais facilmente as influéncias diversas do meio esco-
lar como as adversidades presentes, muitas vezes, nos relacionamen-
tos sociais dentro do ambiente de trabalho (LIMA, REALI, 2002).

Considerando esse contexto, uma vez inseridos na institui¢do
escolar, os professores se veem envoltos em rela¢des sociais com ca-
racteristicas particulares do ambiente profissional. Assim, essa socia-
lizagdo pode ser considerada como um processo de apropriagio da
cultura escolar pelo qual os docentes, invariavelmente, sio submeti-
dos a passarem em sua profissio. Para Ambrosetti e Almeida (2009):

Nessa dindmica de socializagio profissional, alguns aspectos merecem
destaque. As injungdes institucionais e as relagdes com os alunos, suas
familias, pares e equipe de gestdo promovem uma reconfiguracio das
concepgdes iniciais da profissdo e, nesse processo, vao se delineando as
diversas formas de identificagio profissional (p. 606).

A adaptagio do professor a0 meio escolar compreende um pa-
drio de conduta especifico de cada institui¢io. O docente é levado,
nesse sentido, a aderir ao conjunto de priticas, cédigos e valores da
institui¢do em que estd atuando. Essa adaptagio pode ser conside-
rada ficil ou ndo, dependendo do posicionamento do profissional
em aderir a cultura escolar vigente. Também pode ser marcada por
rupturas, resisténcias e desenvolvimento de estratégias.

Além de todo o exposto, é necessdrio ressaltar que os momentos
e situagdes de conflito que marcam o inicio na docéncia também
incidem sobre o processo de constitui¢do da identidade profissional
do docente. Essas situagbes problematicas podem gerar no professor,
como assinalado por Guarnieri (2009), o “choque de realidade” ou
“curva do desencanto”, ocasionando, em casos extremos, o abandono
da profissio ainda em seus primeiros anos de trabalho.
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Diante de todo o exposto, pode-se considerar que os processos
de socializag¢do pelos quais o professor passa durante toda a sua tra-
jetéria pessoal e profissional, bem como suas condigbes objetivas de
trabalho influenciam o processo de constru¢do da sua identidade,
confirmando a faceta inacabada e versitil da concep¢io de identida-
de desenvolvida por Dubar (2006) que sera discutida adiante.

Diante do quadro apresentado, as seguintes questdes—norteado-
ras foram elaboradas para nortear a investigagéo:

1. De que maneira a formagio inicial relaciona-se a constitui-
¢do da identidade docente dos professores iniciantes formados numa
mesma institui¢do de ensino superior?

2. Quais as singularidades e diferencas que caracterizam o pro-
cesso de constituigdo da identidade docente desses professores?

Para responder tais questdes, definiu-se como objetivo geral do
estudo a investigacdo da situagdo profissional de professores inician-
tes que haviam se graduado hd, no méximo, cinco anos, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, pela Universidade Estadual Paulista —
campus de Bauru, enquanto pedagogos atuantes em sala de aula dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e/ou da Educagio Infantil, no
que concernia a relagdo entre a formagio inicial desses professores e
o processo de constitui¢do de suas identidades como docentes.

A fim de atingir essa intenc¢do, foram estabelecidos os seguintes
objetivos especificos:

1. Identificar diferencas e similaridades do processo de consti-
tuicdo da identidade docente de professores com a formagio inicial
recebida na mesma institui¢do de ensino;

2. Identificar e analisar as principais caracteristicas do processo
de constitui¢do da identidade docente dos sujeitos da pesquisa, a
partir da aplicagdo de questiondrio e realizagio de entrevista se-
miestruturada.

Como recorte abordado no presente texto, enfocou-se os aspec-
tos inerentes ao processo de constitui¢do da identidade docente de
professores em inicio de carreira (DUBAR, 2006, 2012; BEIJA-
ARD, MEIJER, VERLOOP, 2004; LAWN, 2001; MARCELO
GARCIA, 2010).
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Modos de identificagio com a docéncia e constru¢io da identi-

dade do professor

Antes de ser professor o individuo é uma pessoa que traz consigo
uma histéria repleta de vivéncias especificas que, de certo modo, contri-
buiram para moldar sua identidade até aquele momento. Ao conceber-se
como professor algumas caracteristicas gerais da profissdo jd come¢am a
lhe influenciar e, posteriormente, ao adentrar o ambiente escolar assu-
mindo o papel de professor que lhe é incumbido pela formagio inicial
a sua identidade, agora profissional, como docente vai se adensando. Ou
seja, € um processo de construgio social.

Para tratarmos do processo de constitui¢io da identidade nos
embasamos, especialmente, na teoria sociolégica de Dubar (2006),
que defende a existéncia de modos de identificagdo que corroboram
a construgdo e reconstrugio continuas da identidade de um sujeito.
O mesmo autor ressaltou, ainda, a importincia da identidade pro-
fissional para a construgdo da identidade individual, pois ela transita
entre o individuo e o meio social no qual ele estd inserido. Assim,
cabe questionarmos: qual é ou quais sio os modos de identificagio
que o sujeito pode ter com a docéncia?

Numa tentativa de responder a esse questionamento, nos ampara-
mos em Roldio (2007), quando escreve que “o caracterizador distinti-
vo do docente, relativamente permanente ao longo do tempo, embora
contextualizado de diferentes formas, é a acedo de ensinar” (p. 94). A au-
tora ainda prossegue ressaltando que “o professor profissional — como
o médico ou o engenheiro nos seus campos especificos — € aquele que
ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar” (p. 101).

O estudo de Beijaard, Meijer e Verloop (2004) mostrou que nio
héd uma defini¢do explicita para o conceito de identidade profissio-
nal docente na maioria das investiga¢des que eles analisaram. De
acordo com os referidos autores, em alguns estudos a “identidade
profissional era definida nos termos das nogdes dos professores e nas
percepgdes de seus papéis ou caracteristicas relevantes de sua pro-
fissdo, ou em termos das percepgdes de si mesmos como um grupo
ocupacional” (p. 118).
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Outro fator que deve ser considerado na investigagdo sobre
a construcdo da identidade profissional é a diversidade de formas
identitdrias que podem ser encontradas dentro de um mesmo grupo
profissional, como ji exposto por Beijaard, Meijer e Verloop (2004).
Nessa perspectiva, segundo Dotta, Lopes e Giovanni (2011), é mui-
to dificil padronizar a vida profissional de um individuo assumindo
que ele ird ocupar um emprego e realizar uma mesma fungdo sob
condigbes idénticas durante toda a sua vida e que isso aconteca de
igual modo para todos. De acordo com os referidos autores:

O desenvolvimento do sujeito pessoal em intera¢do com as relagdes
que estabelece com os outros e as condi¢es institucionais para isso,
garante ao ator social as capacidades de julgamento, comunicagdo
e for¢a social, o que pode introduzir a variabilidade profissional.
No caso dos professores, a diversidade de contextos profissionais
pode estabelecer diferentes condigées de apropriacio de realidade,
aumentando ou diminuindo as oportunidades de reflexividade
individual ou grupal, com reflexos na construgio identitiria de cada
ator social e do grupo profissional enquanto tal (DOTTA, LOPES
e GIOVANNI, 2011, p. 575).

Contudo, no que tange 4 identidade docente, propriamente dita,
Beijaard, Meijer e Verloop (2004) enfatizam, ainda, que os conceitos
ou representagdes proprias que os professores formulam com relagio
a sua identidade profissional “determinam fortemente o modo como
ensinam, a maneira como se desenvolvem enquanto professores e suas
atitudes em relacio as mudangas educacionais” (2004, p. 108). Cor-
roborando essa ideia, Lawn (2001) salienta que a identidade pode
ter mais influéncia na natureza do trabalho dos professores do que
as novas tecnologias materiais (curriculo nacional, design da escola
ou organizagio das turmas) que lhe sio apresentadas frequentemente.

Proenca e Mello (2009) salientam que “o fato de passar por um
curso de formagio ndo faz com que alguém venha a ser professor”,
ou seja, ndo ¢ um processo gratuito e automdtico. Essa premissa é

aprofundada a partir dos estudos de Marcelo Garcia (2010, p. 18) ao
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afirmar que a identidade profissional docente “ndo surge automatica-
mente como resultado da titulagdo, ao contririo, é preciso construi-
-la e modeld-la. E isso requer um processo individual e coletivo de
natureza complexa e dinimica, o que conduz a configuragdo de re-
presentagdes subjetivas acerca da profissdo docente”. Para o referido
autor, a identidade do professor estd relacionada a forma como ele
vive subjetivamente seu trabalho e aos fatores bisicos de satisfagio
ou insatisfagdo em rela¢do ao seu exercicio profissional.

Nessa perspectiva, o exercicio da profissio influencia diretamente
na constru¢io da identidade profissional do professor. Neste ponto,
cabe ressaltar o aspecto dialético existente na influéncia da identi-
dade profissional sobre a préitica docente e dessa pratica constituida
pelo exercicio da profissao sobre a identidade do professor.

A identidade docente envolve, a0 mesmo tempo, a experiéncia
pessoal e o papel que é socialmente reconhecido/atribuido ao pro-
fessor (MARCELO GARCIA, 2010). Endossando essa afirmacio,
Cunha (2013, p.614) salienta que, devemos entender “o professor
dentro da estrutura de poder da sociedade, na qual a identidade é
concebida como uma construgio social e cultural”.

Outro conceito desenvolvido por Claude Dubar (2006) e indispen-
savel nas discussdes sobre identidade é o de “crise de identidades”. Para o
autor em questdo, a crise que envolve as identidades pessoais é consequ-
éncia das mudangas produzidas em trés grandes ambitos da vida social:
familia, trabalho e emprego (incluindo a formagio e a escolarizacio) e,
também, no Estado e na no¢do de democracia representativa.

Diante de todo o exposto, é possivel considerarmos que as formas
de identificagdo que os individuos podem desenvolver com relagio
4 docéncia recebem influéncias de suas interagdes sociais, desde a
infincia com as experiéncias escolares, e com as representagdes so-
ciais da figura do professor. A entrada no curso de licenciatura au-
menta o leque de formas identitdrias, mas o professor pode ou nio
se identificar com a docéncia, dependendo da natureza da formagao
que receber e das experiéncias de contato que tiver com a docéncia
durante esse periodo. Contudo, ¢ na inser¢do na pratica docente na
sala de aula que o licenciado terd oportunidades concretas de ampliar
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a construgdo da sua identidade profissional. Isso se d4, obviamente,
se as formas de identifica¢do que construiu até entdo forem positivas
e se o choque com a realidade ndo o levar a abandonar a docéncia.

Considerando o exposto, faz-se necesséirio despendermos maior
atengdo para a questdo da formagio inicial de professores e sua re-
lagdo com o processo individual de constitui¢do das identidades do-
centes dos licenciados por meio dos dados que foram coletados e
analisados sob a luz de teéricos da drea. E justamente neste sentido
que se explicita a relevincia tedrica e social da presente pesquisa.

A respeito dos caminhos metodoldgicos da pesquisa, o estudo
descrito foi desenvolvido de acordo com a abordagem qualitativa, na
qual, segundo Ludke e André (1986, p. 12), “todos os dados da reali-
dade sdo considerados importantes” e enfatiza-se a preocupagio com
o processo diante do produto da situa¢io pesquisada. A pesquisa foi
dividida em trés etapas interligadas, a saber: o inicial levantamento
bibliogrifico das teorias pertinentes ao estudo e a construgdo dos
instrumentos de coleta de dados, a aplica¢do desses instrumentos, e,
finalmente, a andlise e interpretagio dos dados.

Para a coleta de dados, primeiramente, foi aplicado um questiond-
rio a 197 egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia da Univer-
sidade Estadual Paulista, campus de Bauru, cuja fungio foi levantar as
informagoes que subsidiaram a escolha dos seis professores que foram,
posteriormente, entrevistados. Os seis entrevistados, por sua vez, foram
selecionados por estarem atuando em sala de aula no momento da cole-
ta de dados, atendendo, dessa forma, aos objetivos do estudo, conforme
apresentado anteriormente. Apés coletados os dados durante os dois
momentos da pesquisa empirica, procedeu-se a organizagio e andlise
dos mesmos. A divisio inicial dos dados foi organizada em grandes ei-

xos que dizem respeito aos grandes temas da pesquisa (ANDRE, 1983).

Elementos da inser¢ao na docéncia que incidem sobre a consti-
tui¢do da identidade profissional do professor iniciante

Neste tépico, apresentamos parte das andlises e discussdo dos
dados da investigagdo, enfocando os principais elementos de influ-

508



éncia sobre a construgdo da identidade profissional docente levan-
tados pelos iniciantes entrevistados. Nessa tessitura, cabe salientar
que “assumir- se enquanto educador e optar conscientemente por
um curso que o credencie para o exercicio da profissio é um dos
primeiros passos na dire¢do da constru¢do da identidade docente”
(DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 47). Assim, ¢ possivel admitirmos que
os fatores que motivaram a escolha pelo curso de licenciatura po-
dem nos revelar muito mais do que inicialmente imaginamos sobre a
identidade profissional dos professores entrevistados nesta pesquisa.
O professor P1'relatou que:

Eu gosto de gente [...]. Entdo eu escolhi depois ser professor. E eu pude
escolher. Eu ﬁz essa opgdo muito consciente, porque eu gosto de trabalhar
com gente e a educagio na sociedade, de um modo geral, acho que é o lugar

onde a gente mais trabalha com as pessoas (P1).

Ja nas falas das professoras P3 e P6 notam-se marcas da idealiza-
¢do da profissdo docente que influenciam na construgio da identida-
de profissional desses individuos desde muito cedo:

[-..] na minha familia eu tenho tios que sio professores, entdo eu tinha
muito contato com livros diddticos, entdo desde a minha infancia, que
eu ficava muito na casa da minbha “vd’, eu via muitos livros didaticos,
atividades, e aquilo eu passava horas folheando. Entio eu acho que isso foi
despertando em mim [...], eu acho que eu fui desenvolvendo essa questao

de ser professora com essas pequenas coisinhas que foram se juntando (P3).

Desde crianca eu sempre gostei, brincava de escolinha e tinha lousa e

fazia as minhas aulas. Entio eu sempre tive essa vontade (P6).

Assim, as formas de identificagdo com a docéncia durante a in-
fancia e adolescéncia, ou mesmo ja na idade adulta, ainda que de ma-

1. Os professores iniciantes serdo identificados pela letra P seguida de sequéncia numéri-
ca indicando a ordem que foram entrevistados (P1, P2 etc.).
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neira idealizada, representam um fator de influéncia sobre o sujeito
na escolha por um curso de licenciatura. Somado a este fator, estdo
as condicbes objetivas de vida que irdo possibilitar o ingresso, a fre-
quéncia nas aulas e a conclusio do curso escolhido. A professora P6
revela um fator objetivo que foi decisivo para que escolhesse o curso
da universidade de sua cidade, especificamente:

[-..] Na verdade, a vontade era ter feito Histdoria e nio Pedagogia, porque
no colégio uma professora de Historia me despertou muita vontade de fazer
Historia que, na verdade, ainda pretendo fazer. Mas ai por condicées de
Ah, nio dd pra ir morar fora, o que eu vou fazer?!”, eu prestei vestibular

pra Bauru pra fazer Pedagogia e gostei do curso, em si eu gostei (P6).

Essa ocorréncia apareceu, também, na resposta da professora P5,
porém, podemos admitir que a situagio se torna mais alarmante nes-
te ponto, pois esta professora ndo exprimiu a op¢io pelo magistério
como a P6 acima mencionada, cuja primeira op¢do nio era a Peda-
gogia, mas outra licenciatura. A professora P5 relata que sua escolha
pela docéncia ocorreu da seguinte maneira:

Ab, eu acho que foi assim: na hora de prestar o vestibular meu pai ndo
queria que eu saisse da minha cidade e dentro das opcoes da UNESE de
Bauru, foi a que eu mais me identifiquei (P5).

E inegavel que as condi¢des objetivas de vida dos individuos sdo
fatores altamente decisivos na hora de optar por um curso superior.
A possibilidade de se mudar de cidade ou estado para cursar a gradu-
agdo, a oferta de cursos em universidades préximas de onde residem
e as despesas financeiras geradas durante esse periodo influenciam
densamente na escolha por um curso. A opgio pela docéncia ocorre,
dessa maneira, envolta a uma “exclusio relativa” de determinados ra-
mos e instituicoes de ensino, o que caracteriza uma situagio delicada
(DUBAR, 2006). Dessa maneira, o universitirio nio tem a oportu-
nidade de experienciar a primeira forma de identificagdo com a sua
futura profisso e esta nio faz parte de seu contexto ou de um genu-
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ino e préprio projeto de vida. Optar por um curso sob essas circuns-
tancias, mesmo que ndo esteja ligado a docéncia, pode influenciar
diretamente na construgio da identidade profissional do individuo
até durante as situagdes que sucedem o ingresso na graduagio.

Outro ambito analisado diz respeito aos fatores que influenciam
na permanéncia ou nio dos sujeitos na profissdo. Nesse aspecto, apu-
ramos que quatro (P1, P3, P5 e P6) dos seis professores iniciantes
entrevistados jd pensaram, em algum momento, em desistir da pro-
fissdo. A fala de P5 ilustra essa ocorréncia:

[-..] Nesse ano que é o meu quinto ano em sala de aula, eu penso mais
em mudar de proﬁs.vdo, mas no inicio da carreira, ndo. Eu acho que eu
gostava mais, era novidade, enfim [...] (P5).

Segundo o relato da professora P5, com o passar do tempo seu
desejo de mudar de profissio aumentou. Ja o professor P1 pareceu
ter superado o choque inicial com a realidade que permeia a inser¢do
na docéncia:

Pensei [em abandonar]. Quando passou 15 dias eu falei “Nossa, eu
vou exonerar”. O que me levou a permanecer foi mesmo o incentivo dos
colegas. Entdo eles iam retratando que ¢ assim mesmo no comeco, e na

verdade ¢ assim no comego do ano, esse periodo de adaptacio do aluno com

o professor (P1).

Todos os professores iniciantes atribuiram a vontade de abando-
nar a profissdo aos aspectos objetivos do trabalho do professor na es-
cola. Esses aspectos objetivos podem ser traduzidos pelo conceito do
“choque da realidade” (VEENMAN, 1988; HUBERMAN, 1992;
GUARNIERI, 2009).

A respeito dos fatores que levaram as professoras P3 e P6 a
permanecerem no exercicio da docéncia, observa-se que estio re-
lacionados a uma condi¢io objetiva ligada ao exercicio da profis-
sdo: a questdo financeira traduzida em ter um saldrio proveniente
de um emprego:
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Pensei. Assim, por questoes de me sentir muito massacrada [...J. Mas
eu acho que o que segurou foi a questio financeira: vocé tem que ter um

emprego (P3).

Sim, sim, pensei. Olha, eu acho que, na verdade, foi uma questio, eu
vou ser bem clara e objetiva: eu precisava trabalbar. Entio eu pensei em
desistir e algumas pessoas “Ndo, vai dar certo, vocé vai conseguir!” e eu
tive que respirar fundo e pensar: “Mas se eu desistir eu vou ficar sem
emprego’, e entdo eu respirei fundo e falei “Vamos tentar, vamos ver até
onde eu consigo” [...] (P6).

Dubar (2012) defende que a atividade profissional ndo deve se
reduzir a uma troca econdmica de um gasto de energia por um sa-
lirio, pois ela possui uma dimensdo simbélica diretamente influente
na autorrealiza¢do do sujeito e do seu reconhecimento na sociedade.
Dessa forma, podemos conjeturar que as compreensivas circunstin-
cias sob as quais as professoras P3 e P6 permaneceram atuando em
sala de aula prejudicam as formas de identificagio que estas elabo-
ram continuamente com a profissio, podendo fazer com que o exer-
cicio da docéncia seja ainda mais penoso, pois elas nio superaram
totalmente o choque com a realidade da profissdo, mas se for¢am a
continuar trabalhando para sobreviver.

A professora P6 ainda apresenta insegurangas em permanecer
atuando como docente na Educac¢io Infantil e no Ensino Funda-
mental:

Eu ainda tenho divida, eu ndo sei se eu pretendo continuar dentro de
sala de aula, principalmente com os pequenos assim, dentro do [Ensino]

Fundamental, creche [...] (P6).

J4, para P5, a permanéncia na profissio ocorre enquanto “ndo
acha uma coisa melhor”™:

Mas esse ano, por exemplo, eu penso mais em mudar de profissio, mais

por conta do saldrio, ndo porque eu ndo goste de dar aula, enfim |[...].
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MﬂS 0 motivo maior que eu PE’?’LYU em trocar dE’ Praﬁssa‘o épOT’ conta da
saldrio. Ah, ¢ porque é a profissio que eu escolhi, que eu gosto, entdo tem
me motivado a continuar enquanto eu ndo achar uma coisa melhor,
enquanto eu ndo conseguir (P5).

Essa afirmacido ¢é alarmante e nos di pistas sobre o processo
de construcdo da identidade profissional docente desta professora.
Quanto a essa situagio e, também, a das professoras P3 e P6 perma-
necerem na docéncia por questdes financeiras, Luckesi (1991) afirma
que a prética educacional ndo pode ser uma pratica burocrética, pois:

Ela tem que ser uma agdo comprometida ideolgica e efetivamente. Nio se
pode fazer educacio sem ‘paixdo”. Agir, em educagdo, como um burocrata
é fazer o jogo das decisées alheias [...]. Neste caso, estar-se-ia trabalhando
por um projeto exterior, que ndo fora forjado na prdtica dialética do dia-

a-dia (p. 26).

E ter um projeto que vai além do puramente profissional, e que
envolve, sobretudo, a realiza¢io pessoal, e a paixdo, se constitui
como fator importante para a construgio da identidade profissional
docente. Contudo, é necessdrio salientar que apesar de ser importan-
te, ter paixdo pela profissio, além de ser um aspecto, muitas vezes,
subjetivo, ndo ¢ fator preponderante para a o exercicio comprometi-
do e com sucesso na profissdo. Dai a importancia de politicas efetivas
de acompanhamento e valorizagio profissional dos professores nos
dias atuais no sentido de fomentar a atuagio docente como projeto
profissional com possibilidade de realizagio, também, pessoal.

Ao serem questionados sobre o que é ser professor, um aspecto
recorrente observado nas respostas dos professores iniciantes entre-
vistados foi a responsabilidade da profissio que traz consigo a possi-
bilidade de contribuir para a mudanga da sociedade. Quanto a isso,
Freire (2008) defendeu que ensinar exige compreender que a edu-
cagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo e, assim, o professor
deve conceber que fazendo seu trabalho ndo estd somente transfe-
rindo contetidos/conhecimentos aos seus alunos, mas sim, ao admi-
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tir a educagio como experiéncia especificamente humana, ele estd
atingindo varios individuos social e politicamente. As atividades de
trabalho déo sentido a existéncia individual e, também, dispoem-se
a colaborar com a organizagio da vida coletiva da populagio (DU-
BAR, 2012). Portanto, pode-se dizer que a docéncia, ao proporcio-
nar a possibilidade de interferir beneficamente no mundo, oferece
aos seus profissionais fontes de identificagdo ndo apenas profissio-
nais, como, também, e, as vezes, principalmente, pessoais e subjetivas.
Sendo que essas situagdes possibilitam uma identificagdo positiva
com a profissio e refletem diretamente na construgio de si por meio
da atividade de trabalho.

Outro tépico relevante apareceu nas declaragées das professoras
P3 e P6 sobre o conceito de crise de identidade profissional no am-
bito educacional. Nesse viés, as professoras salientaram a “crise de
identidade” e a “perda da identidade” do professor que nio sabe, cla-
ramente, quem ¢ ou qual ¢ o seu papel dentro na sala de aula, o que
revelou uma aparente fragilidade nas formas de identificagio com a
docéncia provocada, em partes, pelas mudancas sociais:

A nossa profissao ainda td em crise de identidade, entdo o professor, as

vezes, ndo sabe quem ele é ndo sabe o papel que ele tem (P3).

A escola td tentando manter um foco tradicional, mas que foi perdido em
meio a tudo isso que td acontecendo, com fodas essas mudangas. Acaba, na
verdade, perdendo a identidade, vocé ndo sabe ali ao cerfo o que vocé td

Jfazendo (P6).

Diniz-Pereira (2011), ao apresentar os principais fatores que le-
varam 2 crise profissional do professorado no Brasil, salientou que a
participagio cada vez menor do professor na execugio do seu préprio
trabalho explicita a existéncia de um processo gradual de proletariza-
¢do do magistério brasileiro. Dessa forma, ndo ¢ o sujeito profissional
do professor que se encontra em crise de identidade, mas, antes disso,
toda a classe docente.
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A professora P6 prosseguiu argumentando sobre a confusio de
papeis exercidos na educagio. Para ela, o professor tem a fungio de
educar no sentido de ensinar ao aluno novos conhecimentos, bem
como as maneiras com que deve se relacionar com eles para a pro-
mogio do desenvolvimento do individuo enquanto cidadao, nio ten-
do a fun¢io de educar como os pais devem fazer em casa:

[..] Eu acho que o ser professor td sendo confundido hoje em dia com
a fungio de pais, pai e mae. Eu acho que ai a gente tem que tirar isso:
a nossa fungio € educar, é levar o conhecimento de mundo, de vida, o
cientifico e de tudo o que td ao redor dele ali, pra que ele cresca, pra que

ele se desenvolva, pra que ele vd trabalbar, pra que seja um cidadao (P6).

Essa ocorréncia corrobora com a crise pela qual a docéncia passa
ja hd um longo tempo, e ¢ agravada, ainda, pelas constantes mudan-
¢as as quais é submetida, assim como P6 afirmou ao dizer que “a
escola td tentando manter um foco tradicional, mas que foi perdido em
meio a tudo isso que td acontecendo, com todas essas mudangas”.

A professora P3 ressaltou a relagio entre a dindmica que acontece
nas relagées interpessoais, as formas de trabalho e os contextos de
formagdo do professor:

O conteiido ndo muda, mas a dindmica da sociedade muda, as situacées
mudam, os alunos mudam, tudo muda. Entdo ele [o profesmr] precisa
estar ali vendo tudo o que td acontecendo, buscando, sem se acomodar e
assim que ele vai se formando professor, vai se construindo cada vez, vai
se aprimorando, né? (P3).

As afirmagoes de P6 e P3 chamam a atengio para as ininterrup-
tas mudangas pelas quais a educagio e, por conseguinte, o trabalho
do professor passa e suas influéncias objetivas sobre o profissional,
com implicagdes para a constitui¢do da identidade.

Ao serem questionados, especificamente, sobre o que a gradua-
¢do lhes ensinou sobre ser professor, um aspecto recorrente levanta-
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do pelos professores iniciantes foi justamente a colaboragdo para a
construgio da identidade profissional:

[-..] 4 graduagio [me formou] quase que uma personalidade profissional,
um cardter profissional (P1).

Eu sei [por causa da graduacio] qual é o perfil, eu sei o que eu preciso
trabalbar e o que eu néo preciso (P4).

Ajudou a ter essa identidade mesmo, como professora, a identificar
métodos, a identificar dificuldades de aprendizagem, deficiéncias... (PS5).

Nesse mesmo ponto, a professora P4 salientou o aspecto ina-
cabado e de continua constru¢do da profissio do professor e, por
conseguinte, de sua identidade profissional:

[-..]. O professor tem que estar em constante construgdo: eu ouvi isso desde

0 primeiro ano até o quarto ano do curso (P4).

A professora P6 afirmou que saiu da faculdade sem conseguir se
definir como docente e ressaltou que essa definigdo também se deu
como um processo que dependeu muito da sua atuagio profissional:

De um modo geral, vocé sai da faculdade ‘Ab, sou professor’, mas vocé
ndo consegue vestir essa camisa e chegar ali na escola e executar o seu
trabalho. Vocé chega sem ter aquela condigdo: ‘Ab, professor novo que nao
tem experiéncia’ e depois vocé vai conquistando espago e as dificuldades
na sala de aula, principalmente a pratica, que depois vocé tem que [..]
vocé tem que se virar, vocé tem que pergunz‘ar, wvocé tem que dar um jeita
pra dar conta daquilo ali e pra criar suas estratégias, sua forma... eu nao
consegui me deﬁnir ainda como um fodo, eu acho que eu to construindo
isso ainda (P6).

Observamos que os conflitos do inicio da carreira, como a inse-
guranga e as dificuldades de encarar a sala de aula e os alunos estdo
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intrinsecos na fala de P6 quando justifica que ndo conseguiu defi-
nir-se ainda como professora. Essa declaragio evidencia o aspecto
relacional do processo de construgio da identidade profissional do

professor com a atuagdo pritica em sala de aula, conforme afirma
Diniz-Pereira (2011, p. 48):

[.JEa partir do momento que se assume a condigio de educador — ou
seja, quando a pessoa se coloca diante de outras e estas, reconhecendo-se
como alunos, identificam- na como professor — que se inicia efetivamente
o processo de construgio da identidade docente. Mesmo que essa pessoa
Jd tenha se imaginado nessa condicdo anteriormente, € sé a partir da

experiéncia concreta que &YS(?PTOCKJSO serd desencadeado.

Prosseguindo na discussdo sobre a intencionalidade da atuagio
docente, a professora P4, também, esclareceu que o curso em questio
desenvolveu uma importante valorizagio da profissio, ainda que em
uma sociedade que a despreza:

A primeira coisa que eu acho fundamental: ele [o curso de graduagio] me
ensinou da importincia de ser professor, mesmo numa sociedade em que
infelizmente despreza muito, desconsidera muito [...]. Essa importincia
0 curso me deu muito: eu sei qual é a minha importincia, eu sei qual € o
meu papel, eu sei gual é minha funcdo, eu sei quais as etapas da Educacdo
Bdsica que eu tenho que atuar (P4).

Diante das falas acima destacadas, é possivel conjeturarmos que
mesmo passando por uma longa e expressiva crise de identidade
pr