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RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizacdo Escolar e
Formacao de Professores”, teve por objetivo investigar as necessidades formativas de
professores em inicio de carreira que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP, a fim de oferecer subsidios para a
constru¢do de projetos de formacdo continua nos quais as necessidades desses novos docentes
possam ser refletidas, discutidas e trabalhadas. Para tanto, procuramos responder as seguintes
indagacdes: Como o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental vivencia o periodo
inicial da docéncia em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP? E, nesse
contexto, quais sdo as suas necessidades de formagdo continua? O referencial tedrico
assumido envolveu estudos sobre: formagdo de professores, desenvolvimento profissional
docente, inicio da carreira docente e necessidades formativas. Esta pesquisa teve uma
abordagem qualitativa, de carater descritivo-explicativo. Os sujeitos participantes foram nove
professores com até cinco anos de experiéncia no magistério que atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP. A coleta dos
dados da pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. Na primeira, selecionamos como
procedimento metodolégico a aplicacdo de questiondrio ao conjunto dos professores
iniciantes, com a finalidade de obter informacdes relativas aos dados de identificacdo desses
professores e as experiéncias por eles vivenciadas no inicio da carreira docente. J4 a segunda
etapa compreendeu a realizacdo de duas entrevistas semi-estruturadas de grupo, com quatro
professoras iniciantes cada uma, por meio das quais buscamos esclarecer, aprofundar e
complementar as informacgdes obtidas no questiondrio. Os dados relativos ao perfil dos
professores foram tabulados com o auxilio do programa estatistico SPSS e as demais
informacdes foram transcritas, organizadas, codificadas e analisadas sob a perspectiva da
andlise de contetido. A andlise dos dados permitiu-nos uma aproximagdo as experiéncias
vividas por esse grupo de professores em seus primeiros anos de exercicio da docéncia,
destacando-se as dificuldades, as preocupagdes e os sentimentos que eles vivenciaram ao
ingressarem no magistério; as fontes e as formas de apoio, acompanhamento e/ou orientagao
que eles receberam (ou ndo) nesse momento de sua trajetdria profissional; e a sua visdo acerca
das contribui¢cdes da formacdo continua para o seu trabalho. Os resultados da pesquisa
indicaram a necessidade de que se desenvolvam ag¢des voltadas a insercdo profissional dos
professores recém-formados, as quais se dariam em duas dire¢des: de um lado, uma atencio
suficiente e explicita, na formacdo inicial, para preparar o futuro professor para o seu ingresso
no magistério, e, de outro, o compromisso e a responsabilidade das agéncias formadoras e das
institui¢des escolares, sobretudo, na construcdo de programas de apoio aos novos docentes,
que lhes assegurem assessoria e formagao, de maneira estruturada e sistemaética, desde os seus
primeiros dias de profissdo, auxiliando-os na socializagdo com a cultura escolar € no
enfrentamento dos problemas que caracterizam o inicio da carreira docente.

Palavras-chave: Necessidades Formativas. Professores Iniciantes. Formacao Continua.



ABSTRACT

This work, linked to the research line “Public Policy, School Organization and Teachers
Education”, aimed to investigate the training needs of teachers in early career working in the
early years of elementary school, in public schools in the municipal Rancharia - SP, in order
to provide subsidies for the construction of projects in which the training needs of these new
teachers will be reflected, discussed and worked. To this end, we seek to answer the following
questions: As the teacher of the early years of elementary school experiences the initial period
of teaching in public schools in the municipal Rancharia - SP? And in this context, what are
your training needs? The theoretical studies undertaken involved: teacher training, teacher
professional development, early teaching career and training needs. This research approach is
qualitative and descriptive-explanatory. The subject were nine teachers with up to five years
of teaching experience who worked in the early years of primary education in public schools
in the municipal Rancharia - SP. The collecting of survey data was developed in two stages.
In the first, selected as the methodological procedure a questionnaire to all beginning teachers
in order to obtain data regarding the identification of these teachers and the experiences they
experienced in the early teaching career. The second step involved the holding of two semi-
structured group, beginning with four teachers each, through which we seek to clarify, deepen
and complement the information obtained through the questionnaire. The data regarding the
profile of the teachers were tabulated with the help of SPSS software and other information,
were transcribed, organized, coded and analyzed from the perspective of content analysis.
Data analysis allowed us an approach to experiences of this group of teachers in their first
years of the teaching profession, highlighting the difficulties, the concerns and feelings they
experienced when they enter the teaching profession, the sources and forms of support,
monitoring and/or guidance they received (or not) ah this point in his career, and his view
about the contributions of continuing education for their work. The results indicate the need to
develop actions aimed at the integration of the newly trained teachers, which would be in two
directions: the one hand, sufficient attention and explicit in the initial training to prepare
future teachers for their entry into teaching, on the other, commitment and accountability of
agencies forming and school institutions, especially in building programs to support new
teachers, affording him advice and training in a structured and systematic, from his earliest
days in the profession, helping them to socialize with the school culture and addressing the
problems that characterize the beginning of a teaching career.

Keywords: Training Needs. Beginning Teachers. Continuing Education.
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INTRODUCAO - DOS CAMINHOS PERCORRIDOS A EMERGENCIA DO
PROBLEMA DE PESQUISA

Ndo se é professor no abstracto, dentro de um
sistema educativo qualquer |[...], é-se professor
dentro de um sistema educativo concreto, situado
num espago e num tempo, com uma populagcdo que
é aquela e ndo outra, e condicoes economicas,
sociais e culturais que sdo o que sdo e ndo o que
queriamos que fossem.

Manuel Ferreira Patricio

A partir do processo de expansdo do ensino, ocorrido nas ultimas décadas, e
das aceleradas mudancas sociais, politicas, econdmicas e culturais que perpassam as
sociedades contemporaneas, o exercicio da docéncia tem se tornado uma tarefa cada vez mais
complexa.

Nesse novo cendrio social, o conjunto de demandas postas a educacdo
amplia-se e aprofunda-se significativamente e, assim, emerge a necessidade de ressignificar o
papel da escola e do professor e de buscar novas alternativas para a sua acdo educativa.

Em conformidade com as idéias de Libaneo, Oliveira e Toshi (2007),
acreditamos que, para a construcdo de um ensino de qualidade e de uma escola realmente
comprometida com a formagdo de cidaddos capacitados para enfrentar as exigéncias da
sociedade atual, é fundamental repensarmos a atuagdo dos professores, haja vista o papel
imprescindivel e insubstituivel que eles exercem nos processos de mudanca das sociedades.

Nesse contexto, a formagdo de professores - e, mais especificamente, a
qualidade dessa formacéo - coloca-se como uma questdo crucial a ser debatida e, sem divida,
uma das mais importantes dreas de investimento no campo das politicas publicas para a
educacao.

Entretanto, ndo basta que a defesa de uma formacdo docente de qualidade
permane¢a no campo dos discursos, traduzindo-se em meras palavras e conceitos carregados
de ambiguidade. E preciso que se definam politicas publicas para a educa¢io, numa
perspectiva voltada a verdadeira democratizacao social, as quais possibilitem a melhoria das
condicdes de formagdo dos docentes e de trabalho nas institui¢des escolares, permitindo aos

professores que hoje estio nas escolas tornarem-se genuinos agentes da mudanga.
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Almeida (2002, p. 25) afirma que todo processo de mudanca educacional
deve envolver os professores desde a sua fase de elaboracdo e deve, também, prever um
programa de formacgdo continua em servi¢o que seja capaz de responder aos novos desafios
que esses profissionais enfrentardo, pois “Sem essas condi¢des a reforma ndo saird do papel
ou serd implantada de forma caricatural”.

Para tanto, € preciso que, nesse processo formativo, os professores sejam
considerados como sujeitos de sua propria formagdo e atuagdo e suas necessidades e
expectativas sejam levadas em conta, com vistas ao seu desenvolvimento profissional e a
efetivacdo de praticas e politicas educativas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino
publico em nosso pais.

Isso porque concebidos os professores como agentes deliberativos das acdes
formativas e tendo garantido os espagos para a sua participacdo na planificacdo dessas acoes,
as possibilidades de éxito dos programas de formagdo tornam-se maiores, pois as institui¢oes
formadoras passam a obter um conhecimento mais aprofundado acerca das necessidades
formativas dos docentes, pautadas em suas vivéncias no cotidiano de sala de aula e de escola.

Todavia, deve-se considerar que, ao longo de sua trajetdria profissional, os
professores apresentam interesses, preocupagoes, expectativas, desafios e dilemas diferentes -
e, muitas vezes, conflitantes -, os quais representam necessidades de orientagdo e apoio de
naturezas diversas, exigindo, por conseguinte, propdsitos e procedimentos formativos
especificos (CANDAU, 1996; GATTI; BARRETO, 2009; GONCALVES, 2009
HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999b; SILVA, M., 2000).

Com base nas idéias dos autores, defendemos que a formagdo continua leve
em consideracdo as diferentes fases da carreira docente, situando as necessidades formativas
dos professores em relacdo as preocupacdes que caracterizam estas fases, bem como as
especificidades dos diversos contextos em que ele desenvolve o seu trabalho.

Em estudo acerca do ciclo de vida profissional dos professores, Huberman
(1995) descreveu as seguintes etapas da carreira docente: entrada na carreira; fase de
estabilizacdo; fase de diversificacdo; fase de por-se em questdo; fase da serenidade e
distanciamento afetivo; fase do conservadorismo e lamentagoes; € fase do desinvestimento.

Segundo o autor, a primeira fase, denominada entrada na carreira,
corresponde aos trés primeiros anos de exercicio profissional da docéncia e caracteriza-se
pelos sentimentos de “sobrevivéncia” e “descoberta”.

O aspecto da “sobrevivéncia” estd relacionado ao “choque da realidade”

quando, entre tantas experiéncias, o professor vivencia a complexidade e a imprevisibilidade
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da realidade de sala de aula e percebe a distincia entre os seus ideais educacionais e a vida
cotidiana nas escolas onde comeca a atuar.

O aspecto da “descoberta”, por sua vez, refere-se ao entusiasmo inicial do
professor principiante por ter sua sala de aula e fazer parte de um corpo profissional. Seriam
essas experiéncias, associadas a experimentacdo e aos sentimentos de alegria e de
tranquilidade, que permitiriam ao docente iniciante suportar o “‘choque da realidade” e, dessa
forma, permanecer na docéncia.

Embora “sobrevivéncia” e  “descoberta” geralmente caminhem
paralelamente no periodo de entrada na carreira - sendo o segundo aspecto aquele que
permitiria superar o primeiro -, dados da literatura indicam que alguns professores podem
apresentar somente um desses componentes como dominante. Assim, na predominancia da
“descoberta”, a inicia¢do a docéncia tende a apresentar-se mais facil; enquanto que, quando o
aspecto dominante € a “sobrevivéncia”, esse periodo revela-se mais dificil em decorréncia das
muitas contradi¢des e dificuldades enfrentadas.

Relativamente a esse ultimo aspecto, diversos autores descrevem a situacdo
inicial de sobrevivéncia na profissdo docente como um momento crucial e complexo, marcado
por um conjunto de dificuldades, e que, muitas vezes vivido na soliddo e no isolamento, tem
levado um grande numero de professores a abandonar o magistério ou, pelo menos, a
questionar-se sobre a sua escolha profissional e as suas perspectivas de carreira (ROCHA,
2006; TARDIF, 2002).

O conjunto das dificuldades encontradas no inicio da docéncia aponta para a
necessidade de uma forma especifica de formacdo continua que auxilie os professores no
enfrentamento dos problemas vivenciados no processo inicial de aprendizagem do trabalho
docente, contribuindo, de um lado, com a reducdo da probabilidade de abandono do
magistério em seus primeiros anos de exercicio e, de outro, com o aumento das possibilidades
de investimento, por parte dos novos professores, nas questdes ligadas a profissao.

Marcelo Garcia (1999b) descreve o periodo inicial da docéncia como uma
etapa fundamental na constituicio do ser professor, repleta de tensdes e aprendizagens
intensas que contribuem essencialmente para a construcado da identidade profissional docente.

Nas palavras de Nono e Mizukami (2006, p. 384):

Os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica
profissional e podem ocasionar o estabelecimento de rotinas e certezas
cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com Feiman-Nemser (2001), os primeiros
anos de profissdo representam um periodo intenso de aprendizagens e
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influenciam ndo apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também
o tipo de professor que o iniciante vird a ser.

Em vista disso, as autoras afirmam que diversos estudos t€ém evidenciado a
relevancia da investigacdo de aspectos relativos a etapa inicial da docéncia, dada a
importancia dos primeiros anos de profissao nos processos de formacao docente.

Em um de seus estudos, Marcelo Garcia (1998, p. 51, grifo nosso) assinala a
existéncia de uma ampliacdo nas preocupacdes que norteiam as pesquisas sobre formacao de
professores: “Assim, se inicialmente a preocupacdo centrava-se principalmente nos
professores em formacdo, pouco a pouco foi aparecendo considerdvel literatura de pesquisa a
respeito dos professores principiantes e dos professores em exercicio”.

No entanto, apesar de sua relevancia e da preocupacdo que as pesquisas
sobre formacgdo de professores t€m comecado a apresentar, nos ultimos anos, com relagdo a
temadtica, autores como Pizzo (2004), Lima, E. (2006), Papi e Martins (2008) apontam que
ainda sdo poucos os trabalhos que t€m sido desenvolvidos sobre o periodo inicial da docéncia

Com o intuito de ter conhecimento acerca dos trabalhos sobre o “periodo
inicial da docéncia/professores iniciantes” produzidos ao longo da ultima década (periodo de
2000 a 2010) na area de Educagdo, realizamos, durante os meses de junho de 2009 e junho e
agosto de 2010', uma consulta aos bancos de teses e dissertacdes de onze Programas de Pés-

graduacdo em Educagdo de cinco universidades do Estado de Sdo Paulo, sendo quatro delas

publicas e uma, privada. Foram elas:

" Os meses de junho e agosto de 2010 referem-se a etapa de revisio e atualizagio das informagdes obtidas no
levantamento realizado em junho de 2009.
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Quadro 1 — Universidades e Programas de P6s-graduagao participantes da consulta

Universidade Programa de Pés-graduacio
Universidade  Estadual  Paulista | ¢ Programa de Pds-graduacdo em Educagdo, campus de
(UNESP) Presidente Prudente.

e Programa de Poés-graduacdo em Educacdo Escolar,
campus de Araraquara.
® Programa de Poés-graduagdo em Educacdo, campus de

Marilia.
Universidade Federal de Sdo Carlos | ¢ Programa de Pés-graduacdo em Educagdo, drea de
(UFSCar) concentracio “Metodologia de Ensino”.

e Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, drea de
concentra¢io “Fundamentos da Educagao”.

Universidade Estadual de Campinas | ¢ Programa de Pds-graduagido em Educagio.

(UNICAMP)

Universidade de Sdo Paulo (USP-SP) | e Programa de P6s-graduagio em Educagio.

Pontificia  Universidade Catélica | ¢ Programa de Pds-graduagdo em Educagdo Matematica.

(PUC-SP) ® Programa de P6s-graduacdo em Educagdo: “Psicologia da
Educacao”.

e Programa de Pés-graduacao em Educagdo: “Curriculo”.

e Programa de Poés-graduacdo em Educacdo: “Histéria,
Politica e Sociedade”.

A consulta foi feita, inicialmente, a partir da leitura dos titulos de todos os
trabalhos produzidos nos referidos programas, ano a ano, no periodo de 2000 a 2010. Ao todo
foram consultados 7290 titulos.

Essa primeira leitura foi guiada pela busca de palavras e expressdes que
sugerissem relacdo com o nosso objeto de estudo, tais como: “inicio da docéncia/carreira
docente”, “professores(as) iniciantes”, “iniciacdo/insercdo profissional”, “primeiros anos de
docéncia/atuagdo/ensino”, “aprendizagem (profissional) da docéncia”, “aprender a ensinar/a
ser professor”, “desenvolvimento profissional docente” etc.

Apo6s a verificagdo dos titulos, selecionamos um conjunto de cerca de 40
trabalhos para a leitura dos resumos. A partir dessa leitura, foram eliminados os trabalhos que,
conquanto se referissem ao processo de aprendizagem da docéncia, ndo tinham como foco o
periodo inicial da carreira docente de professores plenamente habilitados para o exercicio do
magistério. Muitos desses trabalhos faziam referéncia a professores em etapa de formacao
inicial, em cursos de licenciatura ou de magistério em nivel médio (Centros Especificos de
Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM), enfatizando as atividades de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado. Outros trabalhos enfocavam a aprendizagem da docéncia
na formacdo continua de professores em geral, inclusive na modalidade a distancia. Outros se
referiam, ainda, a aprendizagem profissional da docéncia de ‘“alunos-professores”, isto &,

professores ja em exercicio que frequentavam cursos de licenciatura, entre outras tematicas.
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Chegamos, entdo, a um total de 23 trabalhos referentes ao “periodo inicial
da docéncia/professores iniciantes”, o que corresponde a 0,32% dos 7290 titulos consultados.

Esse dado vai ao encontro do que ja fora evidenciado por Mariano (2006a),
ao analisar os trabalhos apresentados nas “Reunides Anuais da Associa¢do Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo” (ANPEd) e no “Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino” (ENDIPE), no periodo de 1995 a 2004, sobre o processo de aprendizagem
profissional da docéncia ocorrido no inicio da carreira docente. Segundo o autor, a temdtica
correspondia a 0,5% dos estudos realizados na drea da Educagdo no periodo considerado.

Papi e Martins (2008) também fizeram um levantamento das pesquisas
apresentadas nas ANPEds, realizadas nos anos de 2005, 2006 e 2007, nos grupos de trabalho
GT 4 (Didatica), GT 8 (Formacgao de Professores) e GT 14 (Sociologia da Educa¢do), a partir
do qual verificaram que, de um total de 236 trabalhos apresentados nos trés grupos, somente
14 (5,93%) faziam referéncia ao tema “professores iniciantes”.

Essas mesmas autoras, tomando como referéncia a pesquisa de Brzezinski
(2006), que desenvolveu o Estado do Conhecimento sobre a Formacao de Profissionais da
Educacdo (periodo de 1997 a 2002), constataram que, no levantamento feito pela
pesquisadora, ndo ha referéncia a etapa de iniciagdo a docéncia, o que demonstra uma
possivel fragilidade na abordagem da temaética pelos pesquisadores brasileiros.

Diante disso, Papi e Martins (2008) procederam a uma andlise dos 742
titulos apresentados por Brzezinski (2006), onde localizaram 17 titulos de trabalhos que
sugeriam tratar do tema “professores iniciantes”. Contudo, apds a leitura dos resumos dos
trabalhos encontrados, concluiram que somente 4 (0,54%) se referiam, de forma especifica, ao
periodo inicial da carreira docente.

Com relacdo ao nimero de trabalhos sobre a temética produzidos ano a ano,
no periodo de 2000 a 2010°, pudemos observar, a partir do levantamento que também
realizamos, um aumento de publicacdes ao longo do tempo (ainda que ndo de forma bastante

significativa), como mostra a Tabela 1, a seguir:

* E importante explicitar que, 2 época do levantamento, nem todos os Programas de Pés-graduacio consultados
ja haviam realizado a atualizacio, nos seus respectivos bancos de teses e dissertagdes, dos trabalhos defendidos
a partir de 2009.
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Tabela 1 — Ndmero de trabalhos produzidos sobre o inicio da docéncia

(periodo 2000 a 2010)
Ano Nuamero de trabalhos
2000 01
2001 01
2002 03
2003 01
2004 03
2005 05
2006 02
2007 02
2008 04
2009 01
2010 0
Total 23

Fonte: Consulta aos Bancos de Teses e Dissertacdes
de Programas de Pés-graduacao, 2009, 2010.

Esse crescimento progressivo nas publicacdes sobre o tema também foi
registrado nas andlises dos trabalhos sobre professores iniciantes realizadas por Mariano
(2006a), no periodo de 1995 a 2004, e, por Anjos (2006), no periodo de 1993 a 2006.
Segundo Mariano (2006a), nos anos de 1995 e 1996, nenhum trabalho sobre a temética foi
publicado na ANPEd e no ENDIPE; em 2000, foram publicados trés; e, em 2004, doze.

Com base nos dados apresentados, podemos inferir, portanto, que, apesar da
importancia do inicio da carreira docente na constituicdo do ser professor e do paulatino
aumento das producdes cientificas relacionadas a temdtica, ainda sdo poucas as pesquisas
realizadas com/sobre professores iniciantes em nosso pais.

A respeito disso, Papi e Martins (2008, p. 4384) escrevem: “Tais dados
podem ser tomados como indicativos de que o estudo do Desenvolvimento Profissional de
Professores Iniciantes, embora seja um tema complexo e de grande relevancia para a area de
Formacao de Professores, é, ainda, uma drea pouco pesquisada no Brasil”.

Quanto aos trabalhos produzidos por Programa de Pds-graduacio,
observamos que, dentre as universidades selecionadas para a consulta, o Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da UFSCar, na 4rea de concentracdo “Metodologia de Ensino”,
destaca-se por apresentar um maior nimero de trabalhos vinculados a temética em questao.
Das 23 teses e dissertagdes encontradas sobre o “periodo inicial da docéncia/professores
iniciantes”, mais da metade, 13 delas (54,2%), sao da UFSCar.

Em segundo lugar, comparece o Programa de Pds-graduacdo em Educacgdo
da Faculdade de Educagdo da UNICAMP, onde foram localizadas 5 das 23 teses e

dissertacdes encontradas, perfazendo um total de 20,8%. No Programa de P6s-graduacido em
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Educacdo Escolar da UNESP, campus de Araraquara, foram localizados 2 trabalhos (8,3%)
sobre professores iniciantes. Na sequéncia, temos o Programa de Pés-graduacdo em Educacao
da UNESP, campus de Presidente Prudente, e o Programa de Pds-graduacao em Educacgado da
Faculdade de Educacio da USP-SP, ambos com apenas 1 trabalho (4,2%) cada um.
Encontramos ainda 1 trabalho (4,2%) sobre a tematica no Programa de Pos-graduagdo em
Educacao: “Historia, Politica e Sociedade” da PUC-SP. No ambito dos demais Programas de
P6s-graduacdo em Educacgdo selecionados para a consulta, nenhum trabalho relacionado ao

periodo inicial da docéncia/professores iniciantes foi localizado, como mostra a Tabela 2:

Tabela 2 — Nimero de trabalhos sobre o periodo inicial da docéncia por Programa de Pés-graduacio
em Educacido

Programa de Pés-graduacio Trabalhos Percentual
encontrados
Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da 13 56,5
UFSCAR, érea de concentracdo “Metodologia de
Ensino”.
Programa de P6s-graduagcdo em Educacdo da 5 21,8
UNICAMP.
Programa de P4s-graduacdo em Educagdo Escolar 2 8.8
da UNESP, campus de Araraquara.
Programa de P6s-graduagdo em Educacdo da 1 4,3
USP/SP.
Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da 1 4,3
UNESP, campus de Presidente Prudente.
Programa de Pés-graduagdo em Educagao: 1 4.3
“Historia, Politica e Sociedade” da PUC/SP.
Programa de Pés-graduacido em Educacio 0 0,0
Matematica da PUC/SP.
Programa de P6s-graduagao em Educagao: 0 0,0
“Psicologia da Educacido” da PUC/SP.
Programa de Pés-graduacdo em Educacio: 0 0,0
“Curriculo” da PUC/SP.
Programa de Pé6s-graduagdo em Educacdo da 0 0,0
UNESP, campus de Marilia.
Programa de Pés-graduacido em Educacio, drea de 0 0,0
concentracao “Fundamentos da Educacdo” da
UFSCAR.
TOTAL 23 100,0

Fonte: Consulta aos Bancos de Teses e Dissertacdes dos Programas de Pés-graduagéo, 2009, 2010.

Apresentamos no Quadro 2, a seguir, as informacdes referentes ao conjunto
dos 23 trabalhos sobre o “periodo inicial da docéncia/professores iniciantes” encontrados na

consulta aos bancos de teses e dissertacdes dos Programas de Pés-graduacao selecionados:
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No tocante ao teor das pesquisas, verificamos que algumas temdticas em
comum perpassam os diversos estudos como, por exemplo, as dificuldades e os problemas
enfrentados pelos professores iniciantes na passagem de académicos a profissionais; os modos
de lidar com essas dificuldades e os significados a elas atribuidos; o processo de socializacdo
profissional e de identificagdo do professor iniciante com a profissdo docente; o conjunto de
saberes construidos no exercicio da docéncia, entre outras.

No entanto, cada um desses trabalhos guarda a sua singularidade ao
debrucar-se sobre distintos aspectos dessa etapa inicial da docéncia. Seriam eles:

- 01 pesquisa buscou identificar a representacdo de professores iniciantes sobre a indisciplina
em sala de aula;

- 01 pesquisa analisou como professoras em inicio de carreira iniciam o processo de
identificacdo com a profissdo docente;

- 01 pesquisa analisou o trabalho educativo realizado por uma professora iniciante acerca da
tematica ambiental;

- 01 pesquisa investigou o processo pelo qual os professores, dentre os quais 0s iniciantes,
constroem sua prética docente no que se refere as questdes de (in)disciplina;

- 01 pesquisa buscou compreender como professoras iniciantes enfrentam situagdes que
consideram dificeis;

- 01 pesquisa focalizou a aprendizagem profissional da docéncia de uma professora iniciante
na tentativa de superagdo do fracasso escolar de seus alunos;

- 01 pesquisa investigou os processos de aprendizagem que ocorrem durante a pratica docente
de uma professora iniciante;

- 01 pesquisa buscou compreender como professoras em final de carreira rememoram o inicio
da docéncia;

- 01 pesquisa investigou como uma doutora em educagdo vai-se tornando professora dos anos
iniciais do ensino fundamental;

- 01 pesquisa analisou a aprendizagem profissional de dois professores iniciantes de educacao
fisica que participaram de um programa de iniciacdo a docéncia, com base na mentoria;

- 01 pesquisa focalizou as possibilidades dos casos de ensino enquanto instrumentos a serem
utilizados em processos formativos de professores iniciantes;

- 01 pesquisa realizou um levantamento e anélise dos trabalhos apresentados na ANPEd e no
ENDIPE, periodo de 1995 a 2004, sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia

ocorrido no inicio da carreira;
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- 01 pesquisa analisou as contribui¢des do Programa de Mentoria da UFSCar para a prética
docente de uma professora iniciante participante do mesmo;

- 01 pesquisa buscou investigar as contribui¢des da licenciatura em Matematica da UFSCar e
as vivéncias dos professores em inicio de carreira ao introduzirem e utilizarem as Tecnologias
de Informacao e Comunicagdo (TIC) em suas aulas;

- 01 pesquisa buscou auxiliar uma professora iniciante no processo de construgdo de praticas
pedagdgicas pautadas na intermulticulturalidade;

- 01 pesquisa investigou as visdes sociais expressas por um conjunto de professoras iniciantes
sobre a profissao docente;

- 01 pesquisa analisou as experiéncias vivenciadas por professores iniciantes de Historia na
passagem de académicos a profissionais;

- 01 pesquisa buscou compreender como professoras aprendem a ensinar matemadtica no
exercicio profissional da docéncia;

- 01 pesquisa se preocupou em compreender como professores de uma rede publica de ensino
vivenciaram o inicio da profissdo docente em diferentes contextos histérico-culturais;

- 02 pesquisas investigaram as contribuicdes de grupos colaborativos de trabalho para o
desenvolvimento profissional de professores iniciantes, porém, uma tendo como sujeitos da
pesquisa professores de Matemadtica e a outra, professoras polivalentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental;

- 01 pesquisa investigou o significado do trabalho docente para professores iniciantes na
escola publica atual;

- 01 pesquisa buscou compreender o modo pelo qual ocorre a socializa¢do profissional de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em inicio de carreira, tendo como
referéncia os estudos de Pierre Bourdieu.

Assim, a partir dessa andlise, pudemos constatar que nenhum dos trabalhos
encontrados refere-se, particularmente, a investigacdo das necessidades formativas dos
professores iniciantes, muito embora, pela leitura de vdarios desses trabalhos na integra,
tenhamos verificado que alguns deles fazem men¢do as necessidades de formacdo dos
professores no periodo de sua inser¢do profissional no magistério ou a importancia de que tais
necessidades sejam consideradas nos processos formativos.

Diante disso, a presente pesquisa se propOs a investigar as necessidades
formativas de professores em inicio de carreira, a fim de que, por meio de uma melhor

compreensdo da complexidade da situacdo que eles vivenciam no periodo de sua inserg¢ao
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profissional na docéncia, pudéssemos contribuir para a proposi¢do de politicas publicas para a
educagdo no ambito da formacao continua dos professores iniciantes.

A preocupacdo em aprofundar os estudos referentes a temdtica “formacio
continua de professores, inicio da carreira docente e necessidades formativas”, que constituiu
o eixo central desta pesquisa, originou-se a partir de reflexdes propiciadas por estudos e
pesquisas anteriores, realizados ainda durante a graduagao.

Em 2006, quando cursava o 2° ano do curso de Pedagogia, passei a integrar
0 “Grupo de Pesquisa: Formacdo de Professores, Politicas Publicas e Espaco Escolar”
(GPFOPE), no ambito do qual sdo realizados estudos e pesquisas que abordam as relacOes
existentes entre a formac¢do de professores, as politicas publicas e o espago da escola publica,
considerando os diversos aspectos envolvidos na problematica em questao.

Nessa época, realizei um estudo, em cardter de estigio ndo-obrigatério, sob
a orientacdo da Profa. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite, que teve como objetivo conhecer as
concepgoes de alunos de cursos de licenciatura da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT)
da UNESP, campus de Presidente Prudente - SP, sobre o papel da escola publica, o papel do
professor e o fracasso escolar, buscando refletir sobre a maneira como essas questoes tém sido
contempladas no processo inicial de formacgao docente.

Os dados obtidos a partir desse estudo trouxeram a luz importantes desafios
postos atualmente aos cursos de formacdo inicial de professores no sentido de auxiliar os
futuros docentes no processo de constituicio de sua identidade profissional, mediante a
desmistificacdo e a reflexdo critica sobre certos “postulados” que, historicamente, tém se
colocado como justificativas para o fracasso escolar dos alunos das escolas publicas
brasileiras. Evidenciou, também, a necessidade da constru¢do do didlogo critico acerca da
influéncia que as crencas, valores e expectativas dos professores, manifestados em sua prética
pedagdgica, podem vir a ter sobre o processo de aprendizagem dos alunos, contribuindo,
dessa forma, para o seu sucesso ou insucesso escolar.

Desde entdo, a formacdo de professores tornou-se objeto constante de
minhas reflexdes na defesa e na busca pela constru¢cdo de uma escola publica de qualidade
que atenda as caracteristicas dos alunos que, em decorréncia do processo de expansao do
ensino ocorrido nas ultimas décadas, passaram a frequenta-la, bem como as novas demandas
oriundas dos processos de desenvolvimento social, politico, econdmico e cultural que
permeiam as sociedades contemporaneas.

J4 no inicio de 2007, quando estava no 3° ano do curso de Pedagogia, fui

convidada a participar das atividades de pesquisa desenvolvidas pelo entdo denominado
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“Centro de Formacao de Professores da FCT/UNESP”. A partir da iniciativa de um grupo de
docentes da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, campus de Presidente Prudente,
esse grupo constituia-se, a época, com a proposta de integrar as atividades de pesquisa,
extensdo e ensino, estabelecendo uma parceria com a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), por meio de seu responsavel pela regido de Presidente
Prudente - SP, a fim de empreender acdes de formagdo continua de professores nos
municipios por ela abrangidos.

Integrada ao grupo desde o inicio do referido ano, em Julho de 2007,
tivemos a aprovacdo do projeto de pesquisa, intitulado “Um estudo sobre o perfil e as
necessidades de formacdo dos professores da rede municipal de Rancharia na regido de
Presidente Prudente”, pela agéncia de fomento PIBIC/CNPq. Assim, no ambito de um amplo
projeto de pesquisa, desenvolvido pelo “Centro de Formacdo de Professores da
FCT/UNESP”, que buscava conhecer o perfil e as necessidades de formacdo dos professores
das redes municipais de ensino de dez municipios da Regido de Presidente Prudente (Alvares
Machado, Iepé, Marabd Paulista, Martindpolis, Presidente Bernardes, Rancharia, Regente
Feij6, Santo Anasticio, Taciba e Teodoro Sampaio), tornei-me responsdvel pelos dados
referentes ao municipio de Rancharia - SP. A partir dai, durante o periodo de Agosto de 2007
a Fevereiro de 2009, quando ocorreu a minha colacdo de grau, fui bolsista de iniciagdo
cientifica sob a orientacdo da Profa. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Com a realizacdo dessa pesquisa, pudemos verificar que as necessidades
sentidas e expressas pelos professores ndo se referiam somente aos conteudos a serem
trabalhados nos processos de formacdo continua; antes, envolviam o préprio modo de
organizacdo desses processos de formacdo bem como os tipos de atividades formativas
desejadas. Tais necessidades apontavam, portanto, para a exigéncia de mudancas nas
condi¢des fisicas e temporais das acdes de formacdo continua (tradicionalmente
caracterizadas por serem acgdes extensivas e pontuais, realizadas fora da jornada de trabalho
do professor) e para a revisdo dessas propostas no que diz respeito aos conteidos abordados
(muitas vezes distantes dos interesses dos professores), as modalidades de formacdo (em
geral, palestras, oficinas etc.) e a desarticulacdo entre o discurso cientifico, ou seja, as
“teorias” estudadas nos processos de formacdo, e a pratica profissional dos professores,
marcada por todas as contradi¢des que permeiam o espaco cotidiano do trabalho docente.

Dessa forma, ficava cada vez mais evidente para nés a necessidade de que
as acOes de formacgdo continua fossem definidas, estruturadas e refletidas juntamente com os

professores para os quais essas acdes se dirigem e que, nesse sentido, levassem em
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consideragdo os interesses, as preocupacgdes, as expectativas e as necessidades por eles
vivenciadas ao longo de sua trajetdria profissional.

A essas constatacdes associaram-se inquietagdes colocadas por vivéncias
decorrentes de minha formacao académica, enquanto pedagoga e futura professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e de vivéncias pessoais ao refletir sobre e compartilhar com
colegas suas experiéncias no momento de transicdo da condic¢io de estudantes dos cursos de
licenciatura para a de professores(as) iniciantes.

Durante as aulas na graduacdo, em momentos de abertura para o didlogo,
alguns colegas colocavam para os professores e para a sala as angustias e as preocupagdes que
enfrentavam (ou enfrentaram) no periodo de sua insercdo profissional no magistério. O
“choque da realidade” parecia ser frequente e questdes mais especificas comecavam a
emergir... Como professores(as) polivalentes, destacavam-se, muitas vezes, em suas falas as
dificuldades com relacdo ao dominio dos contetdos e das metodologias de ensino das vérias
disciplinas sob sua responsabilidade e, nesse aspecto, questionavam a preparacio oferecida
pelo curso de Pedagogia. Compartilhavam, também, problemas com relacdo a gestdo da sala
de aula, principalmente no que diz respeito aos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos
e a indisciplina: “Como despertar o interesse e a motivagdo dos alunos para a
aprendizagem?” “Como lidar com a indisciplina?” “Como trabalhar os contetidos previstos
para um quarto ou quinto ano do Ensino Fundamental quando se tem um terco da sala que
ainda ndo estd alfabetizada?”.

Todavia, apesar das duvidas, da inseguranca e dos problemas enfrentados, o
que podiamos perceber em muitos dos relatos - e até mesmo nos desabafos - era o desejo de
ser professor(a), de ser reconhecido como professor(a) - e ndo qualquer professor, mas um
“bom professor” - e, assim, desenvolver um trabalho de qualidade. Sentimentos que pareciam
oscilar, portanto, entre aquilo que Huberman (1995) designa de ‘“sobrevivéncia e
“descoberta”...

Questdes como essas se tornaram cada vez mais presentes em minhas
reflexdes e ganhavam for¢ca na medida em que vinham ao encontro das experiéncias que eu
comegava a vivenciar com a realizacdo dos estdgios (mesmo com todos os problemas que os
cercavam em termos de sua concepg¢do, desenvolvimento e avalia¢do), enriquecidas pelas
leituras que faziamos e pelas conversas que tinhamos em sala de aula assim como nos grupos
de estudo e pesquisa.

Das leituras realizadas destaco o artigo de Roseli Cacdo Fontana, intitulado

“Trabalho e subjetividade. Nos rituais da iniciacdo, a constituicdo do ser professora”,
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publicado em 2000. Esse texto, trabalhado na disciplina de “Metodologia de Ensino das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Ciéncias”, no 4° ano do curso de Pedagogia, aborda o
movimento de constitui¢do do “ser profissional” em uma professora iniciante ao longo do seu
primeiro ano de trabalho no Ensino Fundamental.

Entre as muitas reflexdes propiciadas pela discussio desse texto,
incomodava-me a auséncia de apoio e orientacdo oferecidos a professora iniciante, no sentido
de auxilid-la a lidar com as muitas contradi¢des enfrentadas no periodo inicial da docéncia.

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta o
relato de suas ddvidas e a tomada de consciéncia de seu ndo-saber,
assumindo a continuidade do seu processo de formagdo pelo/no trabalho?
Quem faz com elas a andlise do seu fazer na sala de aula, mediando seu
desenvolvimento profissional emergente, procurando fazé-lo avangar e
consolidar-se? (FONTANA, 2000, p. 109).

Minhas indagacdes iam ao encontro dos questionamentos suscitados pela
autora: Afinal, que espacos o(a) professor(a) iniciante encontra para as suas indagacoes,
suas insegurangas e seus anseios? Com quem dialoga? Com quem compartilha suas
experiéncias, medos e preocupacoes? E com quem divide suas alegrias, conquistas e
descobertas?

Certamente, todas essas vivéncias contribuiram de forma singular para
despertar em mim as inquietacdes que tomaram corpo nessa investigacdo. E é com base
nessas consideracdes, portanto, que a presente pesquisa buscou responder as seguintes
indagacdes: Como o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental vivencia o periodo
inicial da docéncia em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP? E, nesse
contexto, quais sao as suas necessidades de formacao continua?

Diante disso, essa pesquisa teve como objetivo geral investigar as
necessidades formativas de professores em inicio de carreira que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP, a fim de
oferecer subsidios para a construcio de projetos de formacdo continua nos quais as
necessidades dos professores iniciantes possam ser refletidas, discutidas e trabalhadas.

Como objetivos especificos, foram definidos os seguintes:

I.  Tracar o perfil dos professores em inicio de carreira, que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental em escolas publicas da rede municipal de

Rancharia — SP.

II. Identificar as dificuldades, sentimentos, expectativas e perspectivas

profissionais dos professores iniciantes.
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III. Compreender caracteristicas dos contextos de atuacdo profissional dos
professores iniciantes com relacdo ao tipo de apoio e orientacdo que
oferecem a esses docentes.

IV. Investigar o que pensam os professores iniciantes sobre as contribui¢des dos
processos de formagdo continua para o seu desenvolvimento profissional no
periodo inicial da docéncia.

A fim de alcancar os objetivos propostos, a presente pesquisa teve uma
abordagem qualitativa, de cardter descritivo-explicativo, pois buscou privilegiar uma visao
mais compreensiva e interpretativa do inicio da carreira docente e andlises mais profundas
com relagdo as necessidades de formacao continua dos professores iniciantes.

Os sujeitos participantes da investigacdo foram nove professores com até
cinco anos de experiéncia docente que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
escolas publicas da rede municipal de Rancharia, na regido de Presidente Prudente - SP.

A coleta de dados da pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. Na
primeira, selecionamos como procedimento metodolégico a aplicacdo de questiondrio ao
conjunto dos professores iniciantes, com a finalidade de obter informacdes referentes: aos
seus dados de identificagdo; as suas motivacdes para a escolha do magistério; as suas
expectativas com relagdo ao ingresso na profissdo docente; aos sentimentos vivenciados nas
suas primeiras experiéncias profissionais na docéncia; as dificuldades encontradas no inicio
da carreira e no trabalho na escola publica; ao tipo de apoio/orientacao recebido ao comecar a
ensinar; aos saberes considerados necessdrios para ser professor(a); as suas perspectivas
quanto a permanéncia no magistério; as contribui¢des da formagdo continua para o seu
trabalho no inicio da carreira; e ao seu interesse por agdes de formagdo continua que
contemplem a especificidade do periodo inicial da docéncia.

Ja a segunda etapa da coleta dos dados compreendeu a realizacdo de duas
entrevistas semi-estruturadas de grupo com quatro professoras iniciantes cada uma. Por meio
das entrevistas, buscamos construir um processo de reflexdo coletiva sobre as experiéncias
vivenciadas pelas professoras no inicio da carreira docente, enfocando temas e questdes que
emergiram no questiondrio ou respostas que, até entdo, ndo estavam muito claras para nos.
Desse modo, as entrevistas de grupo constituiram importante instrumento, tanto para
complementar as informacdes ja obtidas no questiondrio, auxiliando na sua elucidac¢do e
aprofundamento, quanto como possibilidade de oferecer dados originais a investigacao.

Os dados relativos ao perfil dos professores e as questdes fechadas que

compunham o questiondrio foram tabulados com o auxilio do software Statistical Package for
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the Social Sciences (SPSS) e as demais informagdes, coletadas por meio das questdes abertas
do questiondrio e das entrevistas de grupo, foram transcritas, organizadas, codificadas e
analisadas sob a perspectiva da andlise de conteido (BARDIN, 1977).

Os resultados desta pesquisa sdo apresentados nesta dissertacdo que se
estrutura em torno de cinco capitulos. No Capitulo I, buscamos construir uma sintese sobre o
contexto em que se desenvolve a docéncia atualmente, a partir da discussdo sobre o processo
de expansdo do ensino no pais e as novas demandas educacionais, oriundas das
transformacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais porque passam as sociedades
contemporaneas, a fim de refletir sobre alguns dos atuais desafios que se colocam a formacao
de professores. Trazemos, também, neste capitulo, alguns apontamentos sobre a natureza da
funcdo docente, o papel do professor e os saberes necessarios a docéncia.

No Capitulo II, abordamos alguns aspectos referentes aos conceitos de
“formacao” e de “desenvolvimento profissional docente” e discutimos questdes relacionadas
aos processos de formagdo continua de professores, envolvendo concepgdes, legislacdo e
praticas, como subsidios para a reflexdo sobre a andlise de necessidades formativas como
campo tedrico e pratico.

No Capitulo III, apresentamos, inicialmente, uma discussao sobre o ciclo de
vida profissional dos professores, destacando suas contribui¢des e, também, as criticas
suscitadas. Em seguida, focalizamos as caracteristicas do periodo inicial da carreira docente e
trazemos uma reflexdo sobre algumas experiéncias, desenvolvidas em ambito internacional e
nacional, voltadas ao apoio e a formacao continua dos professores iniciantes.

No Capitulo IV, descrevemos o percurso metodologico trilhado no
desenvolvimento deste estudo, abordando os seguintes aspectos: o delineamento
metodolégico da investigacdo; os critérios para a selecdo dos sujeitos participantes da
pesquisa; os processos de elaboragdo, testagem e aplicagdo dos instrumentos de coleta dos
dados; e os procedimentos utilizados para o tratamento e a andlise dos dados coletados.

Por fim, no Capitulo V, apresentamos os resultados do movimento de
constru¢do da andlise dos dados da pesquisa, que se delineou por meio de um processo de
constante leitura, reflexdo e interpretacio do material coletado, a luz dos objetivos e do
referencial tedrico assumidos neste estudo.

Ainda compdem a dissertacdo, além desta introdugdo, as consideragdes
finais, nas quais apresentamos alguns pontos centrais que emergiram da analise dos dados e, a
partir deles, trazemos algumas indica¢des as agéncias formadoras, as instituicOes escolares,

aos gestores municipais de educacdo e aos elaboradores das politicas educacionais.
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CAPITULO I - FUNCAO DOCENTE NA ATUALIDADE E DESAFIOS A
FORMACAO DE PROFESSORES

Comecamos a escola do futuro no presente, nas
escolas que temos, afirmei. Isso reclama de nos uma
primeira atitude: a consideracdo da realidade, da
situagdo das escolas que temos, e o confronto do que
temos com o que queremos e precisamos Construir.

Terezinha Azeredo Rios

A aprendizagem da docéncia ndo é um processo que se faz no vazio.
Aprendemos a ser professores em determinado tempo e espaco, marcados por caracteristicas
singulares que interferem de maneira significativa na constituicdo de nossa identidade
profissional. E nesse contexto, também, que as necessidades formativas dos professores
emergem, sendo construidas e interpretadas aos olhos do pesquisador.

Pautados nesses pressupostos, este capitulo foi elaborado com o objetivo de
compreender a realidade em que se desenvolve a docéncia atualmente - realidade esta na qual
nos constituimos professores no decorrer de nossa trajetdria de vida pessoal e profissional - e

de refletir sobre os desafios que, a partir dela, se colocam a formagao de professores.

1.1 O processo de democratizacdo do ensino no pais: consideracoes sobre a atual escola

publica brasileira

A educagdo, como prética social, estd sujeita as mudancas que ocorrem em
determinado tempo e espaco. Assim, ao longo da histéria, a educacdo escolar publica
brasileira vem passando por inimeras transformacdes. Entre elas, destaca-se o processo de
democratizacdo do ensino que, intensificado no periodo pds-regime militar, no momento de
reabertura democratica da sociedade brasileira, possibilitou a progressiva expansiao das
oportunidades educacionais a um nimero cada vez maior de cidadaos.

Desse modo, pela primeira vez na historia do Brasil, alunos provenientes de
segmentos sociais historicamente excluidos passaram a ter, finalmente, oportunidades reais de

ingresso na escola publica, antes voltada somente a uma pequena parcela da populagao.
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Vieira e Farias (2007) trazem dados sobre a expansdo da oferta de ensino no
pais, os quais revelam a existéncia de avangos muito significativos nos ultimos anos. Segundo
as autoras, no periodo de 1991 a 1998, a taxa de escolarizacdo liquida da populacdo de 7 a 14
anos saltou de 86,0% para 95,3%.

Ainda, conforme dados coletados pela Pesquisa Nacional por Amostras de
Domicilios (PNAD)3, realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
taxa de escolarizacdo liquida da populagdo brasileira entre 7 e 14 anos evoluiu de 95,7% em
1999 para 97,6% em 2006, o que mostra um crescimento de 1,9% no periodo em questao.

Frente a esses indicadores, é incontestivel o fato de que “Em termos
quantitativos, a escola publica seletiva do passado cede lugar a escola de amplo acesso do
presente, tornando-se inquestiondvel a consideracdo de que esta expansdo € um avango
democratico essencial.” (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005, p. 32).

Entretanto, essa ampliacgdo no atendimento educacional ndo veio
acompanhada de um conjunto de medidas e acdes que propiciasse um resultado formativo
adequado as exigéncias da nova populacdo que passou a ser atendida pela escola. Em geral, a
escola publica brasileira continua a manter uma estrutura organizacional conservadora e
burocratica que, alheia a percepcdo da mudanca que ocorreu em seu bojo, dificulta a
necessdria ressignificacdo de seu papel e, por conseguinte, a constru¢do de novas alternativas
para a sua acdo educativa, na busca por desenvolver praticas pedagégicas mais democréticas e
inclusivas que possam assegurar, efetivamente, a melhoria também qualitativa do ensino.

Diante disso, Beisiegel (2005) afirma que o processo de democratizacdo do
ensino produziu uma situacdo escolar que, de maneira geral, pode ser caracterizada como uma
situagao de crise.

Um primeiro aspecto dessa crise refere-se a questdo do financiamento.
Segundo o autor, a expansdo da escola publica brasileira se deu em um contexto no qual as
possibilidades de investimentos financeiros no ensino eram pequenas, razao pela qual “[...] o
ensino cresceu em grande parte mediante a improvisagdo de prédios, de salas de aula;
multiplicaram-se os periodos de funcionamento dos prédios existentes, improvisaram-se

professores, etc.” (BEISIEGEL, 2005, p. 112).

’ Disponivel em http:/www.ipea.gov.br/sites/000/2/pdf_release/18Pnad_Primeiras_Analises_2006.pdf. Acesso
em: 04 jan. 2010.
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Nessa mesma direcao, Fusari® aponta que, num contexto em que a educacao
escolar era vista como importante fator de ascensao social, a pressdo das camadas populares
por vagas nas escolas obteve como resposta do Estado

[...] uma rede fisica improvisada, com prédios escolares e salas de aula
insuficientes e precdrios, com multiplicacio de seus turnos de
funcionamento, com alocacdo de professores nao-qualificados, com
insuficiéncia de livros e materiais de ensino e de aprendizado, com queda
dos saldrios dos profissionais da educacdo e com crescimento desordenado
do aparato administrativo dos sistemas. (FUSARI apud LIMA, V., 2007, p.
43).

Assim, visto que o crescimento quantitativo dos sistemas educacionais nao
veio acompanhado da necessdria ampliacdo de recursos para o ensino, foram criadas as
condi¢des propicias ao precdrio funcionamento das escolas publicas brasileiras. Situacdo esta
que, de modo geral, permanece ainda hoje com cardter nitidamente mais acentuado em
determinadas regides do pais.

Essa situacdo de crise, apontada por Beisiegel (2005), traz ainda outra
dimensdo fundamental a ser considerada, qual seja, a quebra nos padrdes de adequacdo entre
os conteddos ensinados nas escolas e as expectativas e as necessidades do novo alunado.

Nesse aspecto, € crucial que se compreenda que, na medida em que foi se
estendendo a setores cada vez mais amplos da populacdo, a escola publica brasileira,
inevitavelmente, mudou. Ou seja, a escola mudou porque a populacdo que a frequenta se
modificou. Os alunos que frequentam a escola publica, hoje, j4 ndo possuem as mesmas
caracteristicas dos alunos que a frequentavam no passado; e, sendo assim, a escola que hoje
temos ja ndo € a mesma escola que tinhamos hd vinte ou trinta anos atras.

Aquilo que era a escola secunddria do passado ja ndo é mais a escola de 1°
grau do presente. Aquela escola atendia a uma certa faixa, bem definida da
populagdo; aquela escola estava perfeitamente harmonizada com as suas
fun¢des propedéuticas, ao passo que aquela mesma escola, com as ligeiras
modificagdes que foram introduzidas nela, ji ndo estd perfeitamente
articulada com a composicdo de sua clientela hoje. (BEISIEGEL, 2005, p.
115).

Mas, afinal, quem sd@o os alunos das escolas publicas de hoje?

Segundo Lima, V. (2007, p. 45), os alunos das atuais escolas publicas
brasileiras sdo os “filhos do povo”. Alunos com caracteristicas diferentes - “Apenas
diferentes, nem melhores, nem piores” - daqueles que frequentavam a antiga escola publica,

seletiva e elitista, para poucos.

*FUSARL J. C. (Org.). O professor de 1° grau: trabalho e formacio. Sdo Paulo: Loyola, 1990.
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A escola publica brasileira recebe, hoje, alunos provenientes de setores cada
vez mais heterogéneos da sociedade, o que a torna bastante diversificada, local de interacao
entre distintas - e contraditérias - representacdes de mundo e campo de repercussido das
tensdes que atravessam - e conturbam - a vida coletiva moderna (BEISIEGEL, 2005; LEITE;
DI GIORGI, 2008).

A complexidade dessa situagdo traz, entdo, para dentro do espaco escolar,
desafios de enormes proporc¢des. Abrigando contingentes de alunos extraidos das mais
diversas camadas sociais, reproduzem-se também no interior da escola todas as dificuldades
presentes na sociedade. De acordo com Esteve (1995, p. 96),

A passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de
massas implica um aumento quantitativo de professores e alunos, mas
também o aparecimento de novos problemas qualitativos, que exigem uma
reflexdo profunda. Ensinar hoje é diferente do que era hd vinte anos.
Fundamentalmente, porque ndo tem a mesma dificuldade trabalhar com um
grupo de criancas homogeneizadas pela seleccdo ou enquadrar a cem por
cento as criancas de um pais, com os cem por cento de problemas sociais que
essas criangas levam consigo.

Todavia, apesar de toda a complexidade, dos desafios e dilemas que estdo
postos, acreditamos ser necessario - e possivel - aceitar a escola publica brasileira tal como ela
existe. E claro que com isso ndo queremos dizer que devamos aceitd-la integralmente, com
todas as suas distor¢des, burocratizada, ritualizada, com um rendimento insuficiente etc. O
que queremos dizer é que, em concordancia com Beisiegel (2005), entendemos que o ponto
de partida para se pensar uma nova escola capaz de oferecer as populacdes das classes
trabalhadoras algo além do que lhes tem sido atualmente oferecido € a aceitacdo da escola tal
como ela existe hoje, o que inclui, inevitavelmente, aceitar os alunos que dela fazem parte
porque conquistaram o direito de nela estar.

Para tanto, torna-se urgente desmistificar, nos processos de formacdo
docente, a representacdo de “aluno ideal”. Segundo Mazzotti (2006, p. 350), os professores,
baseados numa visido de mundo caracteristica da classe média, ““[...] adotam um modelo ideal
de aluno que ndo corresponde ao aluno concreto que hoje constitui a maior parte da clientela
da escola publica do ensino fundamental: a crianca pobre, cujos pais t€ém baixa ou nenhuma
escolaridade e lutam pela sobrevivéncia”.

Os Referenciais para Formagdo de Professores (BRASIL, 2002) também
assinalam que, na maioria das vezes, o professor idealiza um aluno prototipico e nao percebe
que trabalhar com a diversidade, a heterogeneidade, € tarefa intrinseca a natureza da fungao

docente e ndo uma condi¢do excepcional. E essa situacdo se agrava ainda mais pelo fato de
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que muitos cursos de formagdo inicial ndo s6 deixam de trabalhar essa questdo como também
acabam refor¢ando os esteredtipos existentes na medida em que tomam como referéncia um
padrdo de aluno idealizado.

A nosso ver, esse ¢ um dado que ndo pode ser desconsiderado de maneira
alguma na formacdo docente, quer seja pela relevancia que as representacdes dos professores
sobre seus alunos assumem nas interagdes estabelecidas em sala de aula, nos processos de
ensino-aprendizagem, quer seja pela importancia que o conhecimento critico e aprofundado
da realidade escolar apresenta no sentido de preparar os futuros professores para o exercicio
da docéncia, tendo em vista a complexidade do periodo de sua insercdo profissional.

Assim, retomando Beisiegel (2005, p. 121, grifo do autor), entendemos que

[...] o problema central é esse: é possivel aceitar a democratizacdo do
ensino. Quem defende a democratizacdo do ensino ndo pode recusar, niao
pode criticar a qualidade do aluno da nossa escola. O rendimento precério da
nossa escola é um dado da nossa realidade nacional. Nao podemos mudar a
populagdo: ndo dd, a nossa populacdo € essa. Precisamos fazer com que a
escola passe a responder a essa populagdo. Esse € o meu ponto.

Esse é o ponto de Beisiegel. E esse é também o nosso ponto. E preciso que a
dicotomia qualidade versus quantidade no ensino seja repensada. Concordamos com Cortella
(2009, p. 14-15) quando afirma que a “[...] qualidade na Educacdo passa, necessariamente,
pela quantidade. Em uma democracia plena, quantidade € sinal de qualidade social e, se ndo
se tem a quantidade total atendida, ndo se pode falar em qualidade.”.

Nao dé para negar, portanto, que a abertura da escola a quase totalidade da
populacdo representou uma indiscutivel melhoria na qualidade da educagdo. Todavia, como
ressalta Lima, V. (2007), o processo de democratizagdo do ensino representa apenas o inicio
de uma luta que pode e deve continuar...

Nesse sentido, afirmar - como o fizemos - que o ensino se encontra em uma
situacdo de crise requer que ampliemos a compreensdo da concepc¢do de ‘“crise” para uma
dupla perspectiva: como “perigo” e como “oportunidade” (RIOS, 1997). O perigo, por si s0,
nos imobiliza. Imersos na complexidade da situagdo, somos tentados a ignorar as alternativas
de superagdo, tornando-nos cegos diante das possibilidades que a nés se colocam e, assim,
acomodados a situac@o vigente. A oportunidade, por sua vez, “[...] nos remete a critica, como
um momento fértil de reflexao e de reorientacao da prética.” (RIOS, 1997, p. 77).

Essa segunda perspectiva alude ao entendimento do termo “crise” em sua
acepcdo original no grego - krisis como sindnimo de decisdo, tal como pontua Névoa (1995).

-

E exatamente ai que reside, a nosso ver, a importincia de se ter em consideragdo tal



35

perspectiva, visto estar nessa dimensdo a possibilidade de vermos e fazermos do atual cenério
educacional um espaco/tempo propicio para a tomada de decisdes acerca dos percursos de
futuro das escolas, dos professores, dos alunos, bem como da qualidade dos processos de
ensino-aprendizagem.

E por essa razio que escolhemos como epigrafe deste capitulo as palavras
de Terezinha Rios como introdutérias a presente discussdo, numa tentativa de deixar
transparecer de antema@o nosso posicionamento com relagdo ao processo de democratizagao
do ensino. E € por essa mesma razdo que optamos por trazer, mais uma vez, as palavras da
autora. Nelas, encontramos uma riqueza de significados, de compromisso ético e politico em
favor da construcdo de uma nova escola e de uma nova formacido docente pautadas na
realidade educacional brasileira que hoje temos e na qual vivemos:

E a partir do educador que temos que vamos caminhar para o educador que
queremos ter. E a passagem do que se propde como ideal, aquilo que ainda
ndo temos, para o que é necessario e desejado, se faz somente pelo possivel.
Onde encontrar as condi¢des da possibilidade? No dnico espaco onde ela ja
existe, exatamente como possibilidade: o real, o j4 existente. O novo é causa
mortis do velho, afirma com propriedade Rodrigues (1985, p. 17). A nova
escola s6 pode nascer desta que af estd. O novo educador, a nova educadora
j4 estdo ai, naqueles que estdo trabalhando ou se preparam para trabalhar na
escola brasileira. (RIOS, 1997, p. 73, grifo do autor).

Acreditamos ser este o caminho a ser percorrido pela escola publica
brasileira para que ela possa avangar no sentido de tornar-se, efetivamente, um “espaco de
direito” de todos os atores envolvidos no processo educativo, capaz de garantir a inclusio
social. Para tanto, é preciso que ela ofereca uma educagdo de qualidade a todos os seus
alunos, a qual propicie a formacdo do sujeito cidaddo, preparado para enfrentar as novas
exigéncias da sociedade contemporianea, mediante a participagdo responsivel e a

possibilidade de leitura critica da realidade em transformacao:

Uma escola publica preocupada em realizar uma verdadeira inclusdo social
deve educar a todos com qualidade, propiciando-lhes uma consciéncia
cidadd que assegure as condi¢des de enfrentamento aos desafios do mundo
contempordneo. Da mesma forma, serd preciso reavaliar as praticas
existentes e essencialmente recrid-las. Temos, portanto, além de uma nova
clientela, a necessidade de assumirmos novas caracteristicas organizacionais
e pedagdgicas frente as atuais demandas oriundas do processo de
desenvolvimento econdmico, cientifico e tecnolégico. (DI GIORGI; LEITE;
RODRIGUES, 2005, p. 33).

Portanto, o desafio que, hoje, se coloca a escola publica brasileira é o de
ressignificar a qualidade do ensino que oferece, a fim de garantir ndo somente o acesso do

aluno a escola, mas, também, condicOes para a sua permanéncia e aprendizagem, de maneira a
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N

assegurar a democratizacdo do ensino de fato e de direito, articulando a ampliacio

quantitativa do ensino a necessaria melhoria de sua qualidade.

1.2 Mudangas sociais e atuacao docente: em busca de uma compreensio mais critica e

articulada do atual cenario educacional

Em decorréncia das transformagdes oriundas do processo de democratizacao
do ensino, bem como das aceleradas mudancas politicas, econdmicas, culturais, cientificas e
tecnoldgicas pelas quais tém passado as sociedades contemporaneas, o exercicio da docéncia
tem se tornado uma tarefa cada vez mais complexa na atualidade.

Ao estudar a pressdo exercida pelas mudangas sociais sobre a funcdo
docente, Esteve (1995) distingue dois grupos de fatores. O primeiro deles, denominado
“fatores de primeira ordem”, refere-se aos aspectos que “[...] incidem directamente sobre a
accdo do professor na sala de aula, modificando as condi¢cdes em que desempenha o seu
trabalho, e provocando tensdes associadas a sentimentos € emocdes negativas que constituem
a base empirica do mal-estar docente.” (ESTEVE, 1995, p. 99). O segundo grupo, por sua
vez, € denominado pelo autor como “fatores de segunda ordem” e diz respeito a aspectos
contextuais do exercicio da docéncia, os quais incidem de maneira indireta sobre a atuacao
docente, influenciando a imagem que o professor tem de si mesmo e do trabalho que realiza.

Tendo feito essa distingdo, o autor enumera doze indicadores bdsicos da
mudanca social’, os quais resumiriam as recentes mudancas na drea da educacdo e suas
implicagdes sobre a atuacao dos professores.

O primeiro indicador é o aumento das exigéncias em relagdo ao professor.
Segundo Esteve (1995, p. 100),

H4 um auténtico processo histérico de aumento de exigéncias que se fazem
ao professor, pedindo-lhe que assuma um ndmero cada vez maior de
responsabilidades. No momento actual, o professor nao pode afirmar que a
sua tarefa se reduz apenas ao dominio cognitivo. Para além de saber a
matéria que lecciona, pede-se ao professor que seja facilitador da
aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que,
para além do ensino, cuide do equilibrio psicoldgico e afectivo dos alunos,
da integracdo social e da educagdo sexual, etc.; a tudo isso pode somar-se a
atencdo aos alunos especiais integrados na turma.

Temos, portanto, a necessidade, cada vez mais premente, de que o professor

5 . . . .
De acordo com Esteve (1995), os nove primeiros indicadores referem-se aos chamados “fatores de segunda
ordem”, estando os trés dltimos relacionados aos denominados “fatores de primeira ordem”.
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seja um educador no sentido mais forte do termo. Conforme Leite e Di Giorgi (2004), ja ndo
basta ensinar os alunos somente a ler, a escrever e a contar. E preciso que os docentes saibam
lidar com o processo formativo de seus alunos em suas vdrias dimensdes, para além da
cognitiva, envolvendo a dimensdo afetiva, a das diversas linguagens, da estética, da ética, da
educacgdo dos sentidos e dos valores universais.

Paralelamente a esse aumento de atribui¢cdes ao papel do professor, Esteve
(1995) assinala como segundo indicador o fato de que, ao longo das dltimas décadas, tem
havido um processo de inibicdo educativa de outros agentes de socializacdo, sobretudo da
familia. Em decorréncia das transformagdes ocorridas no ambito familiar, como a insercdo da
mulher no mercado de trabalho, a redu¢do do nimero de membros da familia e das horas de
convivio entre eles, o autor aponta que maiores responsabilidades educativas sdo cometidas a
escola, “[...] nomeadamente no que diz respeito a um conjunto de valores bdsicos que,
tradicionalmente, eram transmitidos na esfera familiar” (ESTEVE, 1995, p. 101).

Nessa mesma direcdo, Tedesco (2001, p. 73-74) afirma que a familia,
enquanto instituicdo, vivencia atualmente um processo de enfraquecimento de sua capacidade
socializadora, cujos reflexos repercutem de maneira significativa na educagdo:

Os professores percebem esse fendmeno cotidianamente, e uma de suas
queixas mais recorrentes é que as criancas chegam a escola com um ntcleo
basico de socializagdo insuficiente para encarar com é&xito a tarefa da
aprendizagem. Para dizé-lo de forma muito esquemadtica, quando a familia
socializava, a escola podia ocupar-se de ensinar. Agora que a familia ndo
cumpre plenamente seu papel socializador, a escola ndo sé ndo pode efetuar
sua tarefa especifica com a eficacia do passado, mas comega a ser objeto de
novas demandas para as quais ndo estd preparada.
Outro indicador de mudanca € o desenvolvimento de fontes de informacao
alternativas a escola, basicamente dos meios de comunica¢do de massas. Para Esteve (1995),
esse fendmeno traz a educac@o escolar e, por conseguinte, aos professores, importantes
desafios, entre os quais se destaca a necessidade de integrar esses meios de comunicacdo as
aulas e, nesse contexto, de alterar o papel do professor como transmissor de conhecimentos.
Outro indicador de mudanca € a ruptura do consenso social sobre a
educagdo. Segundo Esteve (1995), se, no passado, havia certo acordo em torno dos objetivos
das instituicdes escolares e dos valores a serem nelas transmitidos, nos dltimos anos, esse
consenso social foi desfeito. De um lado, porque vivemos em uma sociedade pluralista
marcada por uma auténtica socializacdo divergente: diferentes grupos sociais defendem
modelos de educagdo opostos, nos quais valores distintos - € até mesmo contraditorios - sao

priorizados. De outro, porque a aceitacdo no campo educacional da diversidade propria do
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multiculturalismo leva a uma modificacdo dos materiais didaticos e dos programas de ensino,
exigindo-se do professor uma atuacdo também diversificada.

Estreitamente vinculado a essa ruptura do consenso social sobre a educacao,
Esteve (1995) destaca como quinto indicador de mudanca o fato de nos dltimos anos ter
ocorrido um aumento das contradi¢des vivenciadas pelo professor no exercicio da docéncia.
Assim, face a impossibilidade de integrar nas escolas as inimeras exigéncias derivadas de
distintos modelos educativos, o professor frequentemente vé-se diante da necessidade de
protagonizar papéis contraditorios e incompativeis.

O préximo indicador é a mudanga de expectativas em relacdo ao sistema
educativo. Segundo o autor, com a passagem de um ensino de elite para um ensino de massas,
houve uma transformacdo do significado das instituicdes escolares, com importantes
implicacdes sobre a motivacao dos alunos para estudar e sobre a valorizacdo social do sistema
educativo:

Enquanto que, ha vinte ou trinta anos, um grau académico assegurava o
“status” social e as compensacdes econdmicas de acordo com o nivel obtido,
hoje em dia os graus académicos ndo asseguram nada, mantendo-se outros
elementos selectivos, que dependem das empresas privadas, das relacdes
sociais da familia ou da obteng¢do de conhecimentos extracurriculares que
ndo fazem parte do sistema regular de ensino (idiomas, informaética, etc.).
(ESTEVE, 1995, p. 103).

Assim, o questionamento dos alunos acerca do significado da escola em
suas vidas torna-se cada vez mais presente, exigindo-se dessa instituicdo o repensar de suas
acoes e do sentido que elas assumem na formacao de seus alunos. Afinal, para qué escolas?
Como destaca Perrenoud (1999, p. 15),

A armadilha escolar (Berthelot, 1983) fechou-se sobre quase todas as
familias. Os adultos exercem uma pressao constante sobre 0s jovens 0s quais
acreditam cada vez menos que o sucesso escolar ird protegé-los das
dificuldades da existéncia. Assim, pede-se a escola que instrua uma

juventude cuja adesdo ao projeto de escolarizagcdo nio estd mais garantida.
Diretamente relacionado a essa questdo, Esteve (1995) aponta como outro
indicador de mudanca a modifica¢do do apoio da sociedade ao sistema educativo. Conforme o
autor, a esperanca de que, por meio da expansao do ensino, fossem geradas as condicdes para
a igualdade e a ascensdo social das camadas menos favorecidas da populacdo ndo se
comprovou na realidade. Como consequéncia, o abandono da idéia de educacdo como
promessa de um futuro melhor e a falta de apoio e de reconhecimento do trabalho do

professor por parte da sociedade tornaram-se cada vez mais evidentes.

Diante disso, faz-se necessdario que o papel da escola seja urgentemente
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refletido e reconstruido pelo coletivo de pais, professores e alunos; e que, por meio da
compreensdo das mudangas postas pelo atual contexto social, esse coletivo possa perceber a
necessidade de modificar as expectativas que possui com relagdo aos sistemas de ensino.

Essa necessidade torna-se ainda mais premente quando consideramos as
implicacdes dessas mudancas sobre o professor, enquanto pessoa, bem como sobre o trabalho
que ele realiza, enquanto profissional. Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005), de maneira
bastante pertinente, recorrem a uma metafora das histérias de detetive para se referir a
situacdo de culpabiliza¢do dos professores pelas mazelas dos sistemas de ensino. Explicam os
autores que, em lugar do mordomo, sdo os professores que, invariavelmente, recebem a culpa
quando algo, no campo educacional, ndo ocorre de acordo com o esperado.

A esse respeito, Esteve (1995, p. 104) também escreve que:

Grande parte da sociedade, alguns meios de comunicacio e também alguns
governantes chegaram a conclusio simplista e linear de que os professores,
como responsdveis directos do sistema de ensino, sdo também os
responsaveis directos de todas as lacunas, fracassos, imperfei¢cdes e males
que nele existem.

Concordamos com os autores quando afirmam que essa tendéncia de
responsabilizacdo dos professores pelos fracassos e insucessos da escola e do sistema de
ensino € fruto de uma andlise aligeirada, pontual e linear da situagdo da educagdo brasileira,

que desconsidera as fragilidades de nosso sistema educacional. Em vista disso, defendem que

[...] ndo é o professor o tnico responsdvel pelo insucesso escolar. Faltam-
lhes as condi¢des essenciais para a necessaria melhoria qualitativa do ensino,
tais como valorizacdo profissional, saldrio, formacdo continuada, recursos
mais adequados e uma politica educacional que promova o seu
desenvolvimento profissional. (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005, p.
34).

Em fun¢do de aspectos como os acima discutidos, ocorre que, atualmente, a
valorizacdo social do professor tornou-se menor se comparada ao “status” social e cultural
mais elevado que ele possuia hd anos atrds. Para Esteve (1995, p. 105), essa situacdo de
desvalorizacdo tem levado “[...] muitos professores a abandonar a docéncia, procurando uma
promocao social noutros campos profissionais ou em actividades exteriores a sala de aula”.

Sobre isso, Almeida (1999, p. 13-14) também afirma:

Em pesquisa realizada em 1991, sobre o perfil dos professores paulistas
(Almeida, 1991), identificamos que apenas 47% dos entrevistados tinham a
perspectiva de permanecer na carreira como professor até a aposentadoria e
18% expressaram a intencdo de desistir da profissdo, caso encontrassem
outras alternativas profissionais. Trés anos apds, Gatti et alli (1994)
constataram, em pesquisa sobre o professorado de 1° Grau no Brasil, que
40% optaria, se pudesse, por outra profissao.
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Vivenciamos, hoje, portanto, um processo simultineo de desvalorizagcdo
salarial e social da profissdo docente, cujas consequéncias, em termos de “recrutamento” de
novos professores e, mais do que isso, de expectativas dos atuais professores em permanecer
na docéncia, ndo podem ser ignoradas.

O proximo indicador apresentado por Esteve (1995) refere-se a atual
necessidade de mudanca dos conteudos curriculares em fun¢do do acelerado desenvolvimento
cientifico e das novas demandas sociais, 0 que torna muito dificil o dominio de qualquer
matéria, podendo gerar no professor o sentimento de inseguranca com relacdo ao ensino que
realiza, assim como de desconfianca e, at¢é mesmo, de oposi¢do perante as mudancas dos
conteudos curriculares.

O décimo indicador € a escassez de recursos materiais e as deficientes
condic¢des de trabalho em que se encontram os professores. Como ja discutimos, 0 processo
de expansdo do ensino e o aumento das exigéncias com relacdo ao papel do professor ndao
foram acompanhados do necessdrio investimento na melhoria dos recursos materiais e das
condic¢des de trabalho em que se exerce a docéncia, o que, segundo Esteve (1995), acaba por
gerar uma situacio que, muito frequentemente, se coloca como limitadora a realizacdo de um
trabalho educativo de qualidade e, assim, dificulta as possibilidades de se fazer frente as
exigéncias de renovacao pedagdgica.

Outro indicador de mudanga diz respeito as transformacdes ocorridas nas
relagdes professor-aluno. Se, hd alguns anos, viviamos uma situacdo de injusti¢a “[...] em que
o professor tinha todos os direitos e o aluno sé tinha deveres e podia ser submetido aos mais
variados vexames”, no momento atual, a situa¢do, também injusta, caracteriza-se pelo fato de
que “[...] o aluno pode permitir-se, com bastante impunidade, diversas agressdes verbais,
fisicas e psicoldgicas aos professores ou aos colegas.” (ESTEVE, 1995, p. 107). O que
tivemos, portanto, foi apenas uma mudanca de foco nas situagdes de injustica vivenciadas na
escola. Assim, as relacdes interpessoais estabelecidas no espago escolar revelam-se cada vez
mais conflituosas sem que os professores saibam onde e como encontrar modelos mais justos
e participativos que possibilitem a convivéncia e a constru¢do democratica da disciplina.

Por fim, como décimo segundo indicador, Esteve (1995) destaca a questdao
da fragmentacdo do trabalho do professor que, estreitamente vinculada ao ja discutido
aumento das responsabilidades educativas, resulta numa sobrecarga de trabalho e na
consequente impossibilidade de o professor cumprir, simultaneamente, a enorme diversidade
de funcdes que lhe sdo atribuidas.

Esses indicadores, em seu conjunto, nos permitem perceber mais claramente
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as mudancas pelas quais os sistemas de ensino tém passado no decorrer das dltimas décadas,
possibilitando-nos uma compreensdo mais critica e articulada do atual cendrio educacional.
Afora isso, oferecem-nos, também, elementos para pensar as transformagdes necessarias a
superagdo dos impasses existentes, sobretudo no tocante a formagao de professores. Conforme
Esteve (1995, p. 109), a atitude dos professores frente as mudancas sociais “[...] dependem,
em boa medida, do tipo de formacao inicial que [...] receberam e da sua preparagcdo prética
para enfrentar os problemas reais do ensino”.

Ocorre, entretanto, que as novas atribuicdes postas a educacdo escolar e,
consequentemente, ao papel do professor ndo t€m correspondido alteracdes nos processos de
formacdo docente. De modo geral, os professores continuam a ser formados de acordo com os
tradicionais modelos normativos que, distanciados da realidade escolar, pouco contribuem
efetivamente para a formacdo de um profissional preparado para enfrentar a complexidade
que caracteriza a pratica de ensinar hoje.

Dessa forma, ndo € de se estranhar que os professores, ao iniciarem o
exercicio da docéncia, sofram o “choque da realidade” (VEENMAN, 1984), ao perceberem
que a visdo idealizada do ensino, construida durante o seu processo de formacdo inicial,
pouco corresponde a situacdo real da prética cotidiana.

Disso resulta, ainda, um desajustamento dos professores ja em exercicio
com relacdo ao significado e ao alcance do seu trabalho. Assim, muitos docentes, ao
compararem a situacdo em que se dava o ensino ha alguns anos atrds com a realidade das
escolas onde atuam hoje, tendem a vivenciar sentimentos como desencanto, surpresa, tensao,
inseguranca e desconcerto com relacdo ao trabalho que realizam. Situacdo esta que pode levar
ao que Esteve (1995, p. 98) denomina de “mal-estar docente”: “[...] os efeitos permanentes, de
carater negativo, que afectam a personalidade do professor como resultado das condi¢des
psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanca social acelerada”.

Mas, entdo, como preparar os professores para enfrentar esse
desajustamento provocado pelas aceleradas mudangas por que passam as sociedades
contemporédneas? E possivel reduzir/atenuar os efeitos negativos do “choque da realidade” e
do “mal-estar docente”? Como deveria ser a atitude e a formacao do professor para lidar com
os desafios que ai estdo postos? Que saberes devem ser aprendidos/construidos pelos
professores nos processos de formagao? Afinal, quais sdo os saberes necessarios ao exercicio
da docéncia hoje?

Antes, porém, de procedermos a uma tentativa de responder a tais

questionamentos, consideramos pertinente deter-nos por alguns instantes na reflexdo acerca
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da natureza da funcdo e do trabalho docente. Para isso, recorreremos, fundamentalmente, aos

estudos de Roldao (2007) e de Tardif e Lessard (2005).

1.3 Funciao docente e trabalho docente na atualidade: natureza, especificidade e

caracteristicas

Para introduzir a presente discussdo, gostariamos de pontuar trés questoes
consideradas norteadoras da andlise desenvolvida por Roldao (2007) acerca da funcdo
docente, a saber: O que é um professor? O que distingue o professor de outros atores sociais
e de outros agentes profissionais? Qual é a especificidade de sua acdo?

Segundo a autora, as questdes aqui enunciadas, bem como as possiveis
respostas a elas oferecidas, ndo existem por si mesmas. Antes, referem-se a uma constru¢ao
historico-social, a qual se encontra em permanente evolugdo, visto que os conceitos, os papéis
e as fungdes sociais e profissionais t€ém como caracteristicas a mutabilidade, a historicidade e
a relatividade.

De posse dessa compreensdo, Roldao (2007) afirma que o caracterizador
distintivo da docéncia, relativamente permanente ao longo do tempo, ainda que
contextualizado de formas diferentes, é a acdo de ensinar. Ou seja, historicamente, a fun¢do
docente distingue-se pelo ensinar, embora o entendimento dessa agdo, ndo sendo algo
consensual ou estético, se modifique em cada tempo e contexto.

Diante disso, a autora pontua a existéncia de uma tensio profunda em torno
da representac¢do do conceito de ensinar, que poderia ser definida, em termos bastante gerais,
a partir de duas linhas principais. A primeira delas, definida como uma postura tradicional,
compreende o conceito de ensinar como “‘professar um saber”, referindo-se,
predominantemente, a transmissdo de saberes disciplinares. A segunda, considerada uma
leitura mais pedagdgica, concebe a a¢do de ensinar como “fazer outros se apropriarem de um
saber” ou “fazer aprender alguma coisa a alguém”, numa dimensdo mais ampla que agrega
um campo vasto de saberes, para além dos disciplinares.

O que nos parece bastante proficuo na andlise que a autora faz da fungdo
docente é o fato de sua leitura da acdo de ensinar extrapolar a mencao da dicotomia acima
apresentada - ja tdo explorada no debate educacional - e avangéd-la no sentido de considerar a
relacdo profunda e complexa que a acdo em causa mantém com os condicionantes histdrico-

sociais. Nesse sentido, Rolddo (2007) destaca que a razdo pela qual a funcdo de ensinar ndo
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mais se define, atualmente, pela simples passagem do saber ndo é meramente ideolégica ou
pedagdgica, mas socio-histérica. Relaciona-se, portanto, ao contexto mais amplo em que se
desenvolve a docéncia hoje e as necessidades histéricas e sociais que, nesse tempo, se
colocam a educagdo. A autora explica que:

O entendimento do ensinar como sinénimo de transmitir um saber deixou de
ser socialmente Uutil e profissionalmente distintivo da fun¢do em causa, num
tempo de acesso alargado a informacao e de estruturacdo das sociedades em
torno do conhecimento enquanto capital global. Num passado mais distante,
pelo contrdrio, essa interpretacdo de ensinar assumia um significado
socialmente pertinente, quando o saber disponivel era muito menor, pouco
acessivel, e o seu dominio limitado a um nidmero restrito de grupos ou
individuos. (ROLDAO, 2007, p. 95, grifo do autor).

Assim, em razdo das condi¢des socio-histéricas que caracterizam a
contemporaneidade, € a segunda linha de interpretacao, a que concebe a acdo de ensinar como
“fazer aprender alguma coisa a alguém”, que, para a autora, se torna socialmente util e
profissionalmente distintiva da fun¢do docente atualmente. Perspectiva esta na qual adquire
centralidade a caracterizacdo da ag¢do de ensinar a partir da figura da dupla transitividade e da
mediacao:

Ensinar configura-se, assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo,
seja de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto
de ensinar s6 se actualiza nesta segunda transitividade corporizada no
destinatdrio da ac¢do, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada acg¢io
de ensinar). (ROLDAO, 2007, p. 95, grifo do autor).

Percebe-se, portanto, que, na visdo da autora, o papel do outro no processo
de ensino-aprendizagem ¢é fundamental, uma vez que a concretizacdo do ato de ensinar s6 se
torna possivel de ser realizada nessa segunda transitividade, a qual se corporifica no
destinatario da acao - no caso da acdo docente, o aluno.

Nesse sentido, a especificidade da fun¢do docente, ou seja, a acdo de
ensinar, tal como definida por Roldao (2007), aproxima-se a concep¢do de trabalho docente
desenvolvida por Tardif e Lessard (2005). Para esses autores, a docéncia é uma forma
particular de trabalho sobre o humano, uma atividade na qual o trabalhador (o professor) se
dedica ao seu “objeto” de trabalho, que € justamente um outro ser humano (o aluno), no modo
fundamental da interagdo humana. A docéncia, entdo, passa a ser compreendida como um
trabalho interativo, uma vez que “[...] ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos, para seres humanos.” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 31, grifo do autor). Dessa
forma, o cardter interativo da docéncia ndo constitui um fendmeno insignificante ou

periférico, mas elemento central que condiciona a prépria natureza do trabalho docente.



44

Segundo os autores,

[...] a escolarizagdo repousa basicamente sobre interacdes cotidianas entre 0s
professores e os alunos. Sem essas interacdes a escola ndo é nada mais que
uma imensa concha vazia. Mas essas interacdes nao acontecem de qualquer
forma: ao contrdrio, elas formam raizes e se estruturam no ambito do
processo de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos professores
sobre e com os alunos. (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 23).

Sdo, portanto, as interacdes cotidianas estabelecidas entre professores e
alunos que dao vida as escolas. Sdo também essas mesmas interagcdes humanas que
contribuem para tornar o trabalho docente uma atividade complexa. Em termos sociolégicos,

trabalhador e objeto sdo transformados no processo de trabalho: “Trabalhar niao ¢

(€N

exclusivamente transformar um objeto em alguma outra coisa, em outro objeto, mas
envolver-se a0 mesmo tempo numa praxis fundamental em que o trabalhador também é
transformado por seu trabalho.” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 28).

No campo da educagdo, podemos afirmar, entdo, que, ao realizar o seu
trabalho, o docente, inevitavelmente, acaba por engajar a sua personalidade no contato com o
outro (alunos, colegas, pais, dirigentes da escola etc.) - com todas as implicacdes que este
engajamento acarreta. E esse outro julga e acolhe o professor em funcdo do cardter dessa
interacao.

Essa compreensdo da docéncia como trabalho interativo traz, a nosso ver,
uma dimensdo ética e politica fundamental a ser considerada, visto estarem suas bases
assentadas sobre o reconhecimento do outro como “humano”, portador de emocgdes,
sentimentos, desejos, sonhos e aspiragdes, capacidades e também limitagdes.

E esse reconhecimento da humanidade que hd em nés, professores, e nos
outros com 0s quais nos relacionamos que nos permite aceitar a qualidade do aluno que hoje
se encontra em nossas escolas, com toda a sua diversidade, e, mais do que isso, trabalhar em
favor da aprendizagem desses alunos, assumindo os problemas e as dificuldades existentes e
buscando as formas adequadas de superé-los.

A perda dessa dimensao interativa do trabalho docente conduz, por sua vez,
a desumanizacdo, a indiferenga com relacdo as necessidades e as expectativas dos alunos
porque deixamos de vé-los como “humanos”. O outro se torna apenas matéria-prima, inerte, a
ser trabalhada; e, com isso, a negacao do saber, pelo professor, seja “[...] deixando de ensina-
lo ou ensinando-o de forma distorcida, falseada” (SILVEIRA, R., 1995, p. 27) ndo ¢é

questionada. O direito de aprender - e de aprender com qualidade - é, assim, negligenciado.
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Abrem-se, entdo, as portas para toda a forma de abuso do poder, de autoritarismo, de
injustica, de manipulagio...

Diante disso, entendemos que a dimensao do compromisso politico e ético
inerente ao papel do professor, anteriormente sinalizada, ganha ainda maior centralidade. E

sobre esse aspecto que passamos a nos deter na proxima se¢ao.

1.4 A dimensao do compromisso politico inerente ao papel do professor

Acerca do compromisso politico do professor, € interessante discutirmos a
analise que Silveira, R. (1995) faz da fungdo da escola na sociedade de classes, quando,
rompendo com uma visdo meramente reprodutivista da educacdo, aponta para o seu carater
eminentemente contraditdrio.

Segundo o autor, numa sociedade capitalista, marcada pela existéncia de
classes sociais com interesses distintos e antagOnicos, a escola cumpre uma funcdo
contraditéria: a0 mesmo tempo em que contribui para a reproducdo das desigualdades,
também pode colaborar para a sua superacgao:

A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela € terreno de luta entre a
classe dominante e a classe explorada; ela € o terreno em que se defrontam
as forcas do progresso e as forgas conservadoras. O que 14 se passa reflete a
exploracdo e a luta contra a exploracdo. A escola é simultaneamente
reproducdo das estruturas existentes, correia de transmissdo da ideologia
oficial, domesticacio — mas também ameaca a ordem estabelecida e
possibilidade de libertagdo. (SNYDERS, 1981, p. 105-6).
A respeito da funcdo reprodutora da escola muito se tem discutido na
literatura educacional, ao longo das dltimas décadas, acentuadamente nos anos 1970 e 1980, a
partir das teorias critico-reprodutivistas. Essas teorias, que se constituem na Teoria da
Violéncia Simbolica (Bourdieu e Passeron), na Teoria da Escola como Aparelho Ideologico
do Estado (Althusser) e na Teoria da Escola Dualista (Baudelot e Establet), concebem a
educagdo escolar “[...] como instrumento de reproducdo das desigualdades sociais, da
perpetuacdo de uma ideologia da classe dominante.” (LIMA, V., 2007, p. 36).
De acordo com essas teorias, € por meio da imposicao de modelos sociais de
conduta e de um cédigo de interpretacdo do real validado pela classe dominante - a maneira
considerada cientifica, racional e verdadeira de compreender e explicar a sociedade, a familia,

o trabalho, o poder e a prépria educagdo - que a escola contribuiria para a manutencdo da

desigualdade (SILVEIRA, R., 1995).
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Diante disso, concordamos com Lima, V. (2007, p. 36) quando afirma que o
grande potencial das teorias critico-reprodutivistas para a compreensdo da funcao da escola na
sociedade de classes reside no fato de nos auxiliar “[...] a perceber os rituais escolares que
reforcam o agir sem pensar, o obedecer sem refletir, o aceitar a ordem das coisas, que gera um
sentimento de pessimismo pedagdgico.”.

Cabe, contudo, nesse contexto, questionarmo-nos acerca do segundo aspecto
inerente a funcdo contraditéria da escola, qual seja, o seu cardter transformador. Afinal, em
que medida e de que maneira a escola pode ser um instrumento de transformacao da realidade
em favor da emancipacgdo da classe trabalhadora?

Conforme Silveira, R. (1995, p. 25), a funcdo transformadora da escola,
exercida de forma indireta e mediata, reside na “[...] possibilidade de proporcionar as massas
populares o acesso aos conhecimentos e habilidades tedricos e praticos necessdrios para uma
compreensdo cientifica, rigorosa e critica da realidade em que vivem, tornando-as, assim,
melhor instrumentalizadas para a luta pela sua libertacdo”.

E, portanto, por meio da socializagio dos saberes produzidos pela
humanidade ao longo de sua histéria, assegurando a fodos a apropriacdo critica desses
conhecimentos, que a escola instrumentaliza os alunos para a luta pela transformagdo da
realidade naquilo em que ela se apresenta de maneira injusta e antidemocratica. Para tanto,

[...] a escola precisa ser um centro de debates, de discussdes que propiciem
infinitos momentos de reflexdo, um espaco propicio para formar pessoas
criticas e reflexivas, através dos quais os professores e os alunos assumam
seu lugar na sociedade como sujeitos histéricos, compreendam a
contemporaneidade histdrica da escola, ampliem os valores préprios da
cultura, da propria civilizagdo e do grupo social a que pertencam,
compreendendo o mundo e, principalmente, escolhendo o modo de atuar
sobre ele, respeitando os limites das suas possibilidades. (LIMA, V., 2007, p.
39).

Para Silveira, R. (1995), encontra-se exatamente nesse ponto a possibilidade
transformadora da escola, bem como o cardter contraditério de sua funcdo: os mesmos
conhecimentos necessdrios ao adequado funcionamento do sistema capitalista de producao
sa0 os conhecimentos também necessarios a andlise critica da realidade existente. Isso porque,
como pontua o autor, a classe dominante ndo detém o controle absoluto sobre a forma como
os alunos se apropriam dos conhecimentos ensinados em sala de aula. Dai a importancia do
comprometimento politico do educador, da sua consciéncia acerca da funcdo contraditoria
exercida pela escola e do papel que ele préprio desempenha em favor da conservagdo ou da
transformacao:

Em face deste quadro cabe a nés educadores nos perguntarmos: De que lado
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estamos? Com qual classe estamos comprometidos: com a que deseja
conservar o atual estado de coisas, ou com a que necessita urgentemente da
transformacao? A servico de qual dessas causas estamos colocando nossa
prética profissional? (SILVEIRA, R., 1995, p. 22).

-

E necessdrio destacar, entretanto, que, em qualquer que sejam os lados,
existem educadores comprometidos com a causa que defendem. O que ndo € possivel é
manter uma postura de neutralidade. Independentemente da vontade do professor, o trabalho
docente possui uma dimensao politica que lhe € intrinseca. Sendo assim, mesmo aqueles que
pretendem manter-se “puros” no exercicio de sua atividade profissional e que, por essa razao,
julgam nada ter a ver com o conflito de classes, na verdade, ji estdo assumindo uma
determinada posi¢do, na medida em que, com essa pretensa neutralidade, contribuem para a
conservagdo da realidade; o que, por sua vez, acaba por favorecer os interesses da classe
dominante (SILVEIRA, R., 1995).

Diante disso, concordamos com Silveira, R. (1995, p. 26, grifo do autor) de
que o papel do professor na sociedade capitalista deva ser “[...] o de um agente social que se
compromete com a transformacdo dessa sociedade em beneficio dos oprimidos”.
Comprometimento este que, segundo o autor, traz para a pratica pedagogica docente algumas
implicacdes, tais como:

a. o conhecimento aprofundado do seu espaco de atuacdo, ou seja, a escola,
tendo clareza da fun¢do contraditdria que ela exerce na sociedade;

b. o compromisso com a luta pela democratizacio efetiva do ensino, o que
envolve a garantia de acesso, permanéncia e aprendizagem de qualidade
para todos os alunos;

c. a busca de métodos que permitam aos alunos a apropriacdo critica dos
conteddos, o desenvolvimento de sua criatividade e a participacdo ativa no
processo de ensino-aprendizagem;

d. o engajamento sindical e/ou partiddrio a fim de lutar pelas mudancas
necessdarias a melhoria das condicdoes de ensino e de vida para os
trabalhadores, visto que os problemas educacionais ndao se resolvem,
definitivamente, apenas no Ambito da prépria escola;

e. a coeréncia, na vida cotidiana, com os principios e os valores proclamados
em sala de aula.

Sobre a temdtica em questdo, também consideramos pertinente destacar
aquilo que a legislacdo educacional em vigor prescreve, na medida em que tal conhecimento

pode se configurar como importante indicador politico para a compreensdo do papel do
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professor na realidade educacional brasileira. Todavia, é preciso que se tenha a clareza de que
nem tudo o que estd escrito na legislacdo se concretiza no espago cotidiano de nossas escolas;
e isso ndo implica transferir, Unica e exclusivamente, a responsabilidade pelas falhas
existentes ao professor, mas considerar a contrapartida das politicas educacionais que, muitas
vezes, arrolam um conjunto de atribui¢des aos docentes, mas deixam a desejar no sentido de
garantir as condi¢cdes necessdrias de trabalho e de formacao para que eles possam fazer frente
as demandas que lhe sdo cobradas.

Assim, de acordo com o artigo 13 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996 (LDB), € papel do professor:

I-  participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

II- elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

II- zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV- estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V- ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagcdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI- colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade. (BRASIL, 2007a, p. 126).

Também, conforme consta do Parecer CNE/CP n° 9, de 08 de maio de 2001,
que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacao
Basica, sdo caracteristicas inerentes a atividade docente:

orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural;

desenvolver préticas investigativas;

elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;
utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

desenvolver hdbitos de colaboragdo e trabalho em equipe. (BRASIL,
2001c, p. 4)

Face ao exposto, questionamos: serd que a formacdo recebida pelos
professores nos cursos de licenciatura dd conta de prepard-los para corresponder as
expectativas postas ao seu papel hoje? Sob que perspectiva acreditamos que se deva assentar a
formacdo docente diante da complexidade do papel do professor na atualidade?

Essas sdo algumas das questdes que abordaremos na sequéncia, explicitando

e discutindo a perspectiva de formagao docente a partir da qual nos posicionamos.
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1.5 A formacao do professor como intelectual critico e reflexivo

No contexto das atuais demandas postas a educacdo, as institui¢des
escolares, aos professores e, por conseguinte, a formacdo docente, entendemos, em
consonancia com Mizukami et al. (2006), que a aprendizagem da docéncia ja ndo pode ser
concebida como uma tarefa que se encerra apds a conclusao de uma etapa de estudos acerca
de contetidos e de técnicas ou estratégias para a transmissao desses conteidos aos alunos.

Aprender a ser professor, hoje, requer o desenvolvimento de uma prética
reflexiva competente que possibilite a compreensao e a busca de solucdes para as situagoes
problematicas da pratica, superando o modelo da racionalidade técnica, segundo o qual o
professor é concebido como um técnico especialista que aplica com rigor as regras derivadas
do conhecimento cientifico. Evidentemente, esse modelo formativo ndo mais da conta da
formacdo do professor para enfrentar as novas exigéncias educacionais. “Trata-se, antes, de
considerar a chamada racionalidade pratica como mais capaz de fazer frente a situagdo assim
caracterizada.” (MIZUKAMI et al., 2006, p. 12).

E nessa perspectiva que, a partir dos anos 1990, a expressio “professor
reflexivo” tomou conta do cenario educacional, convertendo-se em um dos lemas
caracteristicos em favor da reforma do ensino e da formacdo docente e uma denominacdo
habitual na literatura pedagogica mundial (CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2002b).

Donald Schon € considerado uma das mais fortes referéncias na constru¢cdo
do conceito de reflexdo, tendo, por meio de suas obras, popularizado e estendido ao campo da
formacdo profissional as teorias sobre a epistemologia da pratica. Tal conceito, apropriado e
desenvolvido pelo autor, tem, porém, seus fundamentos em Dewey, que o denominou
“pensamento reflexivo”, cuja finalidade seria “[...] ‘o ensinar a pensar’, buscando a
capacidade para ‘o ato de pensar reflexivo’ que nos emancipa da a¢do unicamente impulsiva e
rotineira.” (LIMA, V., 2007, p. 17).

Desse modo, Dewey propunha uma distingdo entre a agcdo humana reflexiva
e a acdo rotineira. A agdo rotineira seria a acdo dirigida pelo impulso, pela tradi¢do e pela
autoridade, que levaria os professores ao imobilismo e ao conformismo diante dos problemas
encontrados no exercicio do trabalho docente. Segundo Zeichner (1992, p. 46):

Los professores y maestros que no reflexionan sobre su ejercicio docente
aceptan, com frecuencia de manera acritica, esta realidad cotidiana de sus
escuelas, y centran sus esfuerzos em descubrir los médios mds efectivos y
eficaces para alcanzar los fines y resolver problemas em gran medida
definidos por otros para ellos. A menudo, estos maestros y profesores
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pierden el echo de que su realidad cotidiana solo constituye uma alternativa
de entre muchas, uma serie de opciones de um universo de possibilidades
mucho mayor [...]. Los maestros no reflexivos aceptan automdticamente la
vision del problema que se adopta por regla general em uma situacién dada.

A acgdo reflexiva, por sua vez, caracterizar-se-ia pela consideracdo ativa,
persistente e cuidadosa dos fundamentos e das consequéncias a que conduzem toda a crenca
ou pratica. Trata-se de uma forma de se posicionar frente as situacdes problemadticas da
pratica, analisando-as critica e criteriosamente e buscando possiveis solugdes. A agdo
reflexiva opde-se, portanto, a idéia de se definir externamente um conjunto de procedimentos
aos quais os professores devam seguir.

Assim, contrapondo-se a visdo dos profissionais como especialistas
técnicos, Schon propunha uma formagdo profissional assentada na epistemologia da prética,
ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como um momento de construciao de saberes,
que se did por meio da reflexdo, da andlise e da problematizacdo da pritica, e no
reconhecimento do conhecimento ticito presente nas solu¢des encontradas pelos profissionais
no momento da a¢do (PIMENTA, 2002b).

Foi com base nesses pressupostos que Shon descreveu trés momentos da
acdo reflexiva: o conhecimento-na-agdo, a reflexdo-na-agdo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo. O conhecimento-na-acdo refere-se ao conhecimento implicito, interiorizado e
mobilizado pelos profissionais no exercicio cotidiano de sua fun¢do, configurando-se como
uma forma de hédbito, um saber-fazer que se manifesta na acao e ndo a precede.

A reflexdo-na-agdo, por sua vez, diz respeito a um conhecimento pratico
construido pelos profissionais na medida em que se deparam com situacdes novas, as quais,
extrapolando a rotina, exigem a busca de novas solugdes. Vai-se constituindo, dessa forma,
um repertério de experiéncias passivel de ser mobilizado, posteriormente, em situacdes
similares, por meio da repeticao.

Finalmente, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo refere-se a um momento
posterior a acdo, em que o profissional, entdo liberto dos condicionantes da situacdo pratica,
pode aplicar os instrumentos conceituais de que dispde para analisar o conhecimento-na-acdo
e a reflexdo-na-acdo. Segundo Mizukami et al. (2006, p. 17), essa seria a mais importante das
reflexdes, uma vez que “E neste momento que o professor vai articular a situagio
problematica, determinar as metas e a escolha dos meios, com suas teorias e convic¢des
pessoais, dentro de um contexto”.

Schon defende que a formacao dos profissionais propicie o desenvolvimento

da capacidade de reflexdo, como forma de responder as situagdes cotidianas quando estas
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ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ci€ncia ou quando as respostas técnicas que ela
poderia oferecer ainda ndo foram formuladas. Pauta-se, portanto, na “[...] necessidade de se
formar profissionais capazes de ensinar em situagOes singulares, instdveis, incertas,
carregadas de conflito e de dilemas, que caracteriza o ensino como prética social em contextos
historicamente situados.” (PIMENTA, 2002b, p. 21).

Assim, ao propor uma “prética reflexiva” e um ‘“ensino reflexivo”,
entendemos que Schon contribuiu, no campo da formacdo docente, para que se percebesse a
necessidade e a importancia de se formar os professores para a reflexdo sobre a sua prépria
prética, analisando as suas acOes e decisdes. Contudo, apesar da importancia do pensamento
de Schon, no sentido de possibilitar o repensar da formacdo dos profissionais assentada no
modelo da racionalidade técnica, suas formulacdes também suscitaram indimeras criticas,
entre as quais destacamos as de Zeichner e Pimenta.

O primeiro aspecto da critica feita ao conceito de reflexdo desenvolvido por
Schon - que queremos aqui salientar - refere-se a questdo da auséncia de discussdo acerca do
contexto institucional. Segundo Zeichner (1992), na medida em que se enfatiza a reflexao do
professor circunscrita a sua prépria pratica e aos seus alunos, restringe-se o processo reflexivo
ao ambito da sala de aula, desconsiderando-se toda uma dimensao mais ampla da educacdo, a
qual envolve os aspectos sociais que influenciam o trabalho docente. Com isso, torna-se cada
vez mais dificil aos professores perceberem as possibilidades de transformacdo de aspectos
estruturais de seu trabalho que, porventura, venham a se apresentar como obsticulos ao
cumprimento de suas finalidades educativas.

O segundo aspecto da critica diz respeito a inclina¢do individualista que
perpassa o movimento da prética reflexiva e do ensino reflexivo e que se expressa na “[...]
preocupacion por facilitar la reflexion del maestro individual para que piense por su cuenta
sobre su proprio trabajo.” (ZEICHNER, 1992, p. 48). Nessa perspectiva, a reflexdo deixa de
ser considerada como uma prética social, na qual o coletivo de professores se engaja e se
ap6ia mutuamente, com vistas ao seu desenvolvimento profissional, e se transforma numa
atividade a ser realizada individualmente por cada docente, o que, por sua vez, acaba por
limitar, em grande medida, as reais possibilidades desse desenvolvimento.

Como consequéncia desse individualismo e da desconsideracdo do contexto
institucional em que se desenvolve a pratica docente, Zeichner (1992, p. 48) argumenta que os
professores tendem a considerar

[...] sus problemas como exclusivos, sin relacién com los de los demais
maestros no com la estructura de las escuelas y los sistemas escolares. Asi,
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hemos podido contemplar la aparicién de expresiones como agotamiento del
professor y fatiga del maestro, que impiden que los maestros centren su
atencion en el analisis critico de las escuelas, encuanto instituiciones, para
preocuparse de sus propios fallos individuales.

Frente a isso, o autor propde uma concepcdo de prdtica reflexiva
fundamentada na perspectiva por ele denominada como “tradi¢do reconstrucionista social”, no
ambito da qual a reflexdo € valorizada na formagao do professor em seu carater coletivo - que
nao fora enunciado por Schon. E, para Zeichner (1992), a passagem de uma perspectiva
individual da atitude reflexiva para uma perspectiva coletiva, em que se concebe a reflexao
como prética social, se dd4 somente por meio da constru¢do de uma comunidade de reflexdo.

Nessa mesma dire¢do, Pimenta (2002b) defende que a pratica reflexiva seja
realizada no coletivo, a partir das experiéncias vivenciadas e partilhadas entre os docentes, de
modo que as escolas venham a se constituir naquilo que Libaneo, Oliveira e Toschi (2007)
designam como ‘“comunidades de aprendizagem”. Desse modo, € retirada dos professores a
responsabilidade por serem autores isolados de transformacdes:

Na maior parte das vezes, a realidade das escolas ainda € de isolamento do
professor. Sua responsabilidade comeca e termina na sala de aula. A
mudanca dessa situacdo pode ocorrer pela adogdo de préticas participativas
em que os professores aprendam nas situagdes de trabalho, compartilhem
com os colegas conhecimentos, metodologias e dificuldades, discutam e
tomem decisdes sobre o projeto pedagdgico-curricular, sobre o curriculo,
sobre as relacdes sociais internas, sobre as praticas de avaliagdo. Esse modo
de funcionamento da organizacdo e de gestdo considera a escola uma
comunidade de aprendizagem, ou seja, uma comunidade democritica,
aberta, de aprendizagem, de acdo e de reflexdo. (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2007, p. 308, grifo do autor).

E exatamente nessa dimensao coletiva que se encontra, a nosso ver, uma das
grandes contribui¢des da critica elaborada pelos autores ao conceito de professor reflexivo
para a compreensdo do processo de aprendizagem da docéncia. Acreditamos que, ao
perspectivar a saida dos professores do isolamento, rompendo com o individualismo no qual
comumente se encontram mergulhados nas escolas, a prética reflexiva coletiva pode permitir
aos docentes superar a visdao de que seus problemas sdo exclusivos, desvinculados dos demais
professores, bem como da estrutura das instituicdes escolares e dos sistemas de ensino, e
encontrar apoio e orientacao para o enfrentamento das dificuldades e a busca de solugdes.

Zeichner (1992) enfatiza, ainda, a importancia da reflexao sobre o contexto
social e politico da educacdo, bem como a necessidade de avaliar as acdes desenvolvidas em

sala de aula no que diz respeito as suas contribui¢cdes para uma sociedade mais justa e com
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maior qualidade de vida para todos. Entretanto, é vdlido salientar que, com esse
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posicionamento, o autor ndo quer dizer que os professores devam se ocupar tdo somente das
consequéncias sociais e politicas de seu trabalho, mas, sim, que ampliem o seu foco de
reflexdo, de maneira que ele passe a contemplar também essas questdes para além dos
aspectos circunscritos ao espaco de sala de aula.

A pratica docente reflexiva estaria assentada, portanto, na interse¢do entre
uma perspectiva interna, referente ao proprio exercicio profissional do professor, e uma
perspectiva externa, que diz respeito ao contexto social que perpassa o exercicio do trabalho
docente. Dessa forma, para o autor, tornar-se-ia possivel aos professores superar a
preocupacao estritamente voltada as suas falhas individuais para, entdo, centrarem sua atengao
na andlise critica das escolas, como forma de impulsionar os processos de intervencio e
mudanca; aspectos esses fundamentais para a melhoria da qualidade do trabalho que
desenvolvem.

O terceiro aspecto da critica refere-se a dissociacdo entre teoria e pratica que
estaria subjacente ao movimento do ensino reflexivo, na medida em que, ao enfatizar a
reflexdo da/sobre a pratica, sugere uma forma de “praticismo”, segundo a qual bastaria a
prética para a construg¢do dos saberes profissionais.

Em contraposicdo a essa perspectiva, Pimenta (2002b) defende o cardter
intencional e deliberado da reflexdo da pratica, assentada na problematizacao dos resultados
obtidos a partir dela com o suporte da teoria. Para essa autora, a teoria possui importancia
fundamental na formacdo docente porque “[...] dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os professores
compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios
como profissionais.” (PIMENTA, 2002b, p. 24).

A respeito da relacdo entre teoria e pratica, Ghedin (2002) aponta que estas
sdo duas dimensdes indissocidveis, pois o conhecimento € sempre uma relacdo que se
estabelece entre a pratica e nossas interpretacdes da mesma - a que chamamos teoria, isto &,
um modo de ver e de interpretar nosso modo de agir no mundo. “[...] Com isso estamos
assumindo que ndo hd pritica sem teoria e nem teoria sem pratica. Separar essas duas
dimensdes da existéncia humana € o que constitui 0 maior descaminho da ag@o profissional do
professor.” (LEITE; GHEDIN; ALMEIDA, 2008, p.15).

E nesse sentido que, em concordancia com os autores, entendemos teoria e
pratica como elementos extremamente importantes para a formacao do professor, uma vez
que “[...] para refletir sobre seu trabalho e as condi¢Oes sociais e histdricas de sua acdo, o

professor precisa de referenciais teéricos que lhe possibilitem uma melhor compreensio e o
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aperfeicoamento de sua atividade educativa” (LEITE, 2011, p. 26).

O quarto - e ultimo - aspecto da critica que queremos ressaltar refere-se ao
entendimento de que, para a sua efetivacdo, o conceito de professor reflexivo requer o
acompanhamento de politicas publicas educacionais. Em um de seus trabalhos, Pimenta
(2002b, p. 44) afirma, veementemente, que “Sdo necessarias condi¢des de trabalho para que a
escola reflita e pesquise e se constitua num espagco de andlise critica permanente de suas
praticas”. Caso contrario, na visdo da autora, o conceito de professor reflexivo “[...] se
transforma em mero discurso ambiguo, falacioso e retdrico servindo apenas para se criar um
discurso que culpabiliza os professores, ajudando os governantes a encontrarem um discurso
que os exime de responsabilidades e compromissos.” (PIMENTA, 2002b, p. 47).

O trecho transcrito a seguir traz uma sintese bastante elucidativa da critica
tecida pelos autores ao conceito de reflexdo, proposto por Schon, a qual nos permite
compreender os quatro aspectos anteriormente apresentados de maneira articulada:

Sem didvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professor nos
processos de mudancas e inovacdes, essa perspectiva pode gerar a
supervalorizagcdo do professor como individuo. Nesse sentido, diversos
autores t€m apresentado preocupacdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel “praticismo”, daf decorrente, para o qual bastaria a prética para a
construcdo do saber docente; de um possivel “individualismo”, fruto de uma
reflexdo em torno de si prépria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se
considera que a perspectiva da reflexdo € suficiente para resolucdo dos
problemas da prética; além de um possivel modismo, com uma apropriacdo
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos contextos
que a gerou, o que pode levar a banalizagdo da perspectiva da reflexao.
(PIMENTA, 2002b, p. 22).

Como possibilidade de superacdo das criticas suscitadas pelo conceito de
professor reflexivo, emerge, entdo, o movimento do professor como intelectual critico e
reflexivo, com capacidade para realizar uma reflexdo de cardter publico e ético e de
consolidar a epistemologia da praxis, participando ativamente da construcdo de
conhecimentos a partir da andlise critica (tedrica) das praticas e da ressignificacdo das teorias
a partir dos conhecimentos da pratica. De acordo com Pimenta (2002b), essa abordagem
configura uma nova forma de ser, de ver e de compreender o professor enquanto intelectual
capaz de produzir conhecimento, tomar decisdes e participar da gestdo da escola e dos
sistemas, com a consequente valorizacdo de seus saberes e implicacdes relevantes para a sua

formacao profissional.
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1.6 O professor e seus saberes profissionais

Para iniciar a presente discussdo, gostariamos de esclarecer que ndo temos,
aqui, a pretensdo de definir, em cariter normativo, os saberes que os professores devem ou
deveriam possuir para realizar um trabalho de qualidade, mas de refletir sobre aquilo que as
atuais pesquisas tém apontado acerca da natureza e dos tipos de saberes que os docentes
possuem e que fundamentam a sua acdo de ensinar. Isso porque, em conformidade com os
apontamentos de Nono (2005, p. 62), defendemos “[...] a necessidade de que a formacdo para
docéncia seja pensada levando-se em conta os saberes dos professores e as realidades
especificas de seu trabalho didrio, em relacdo com o contexto mais amplo em que se insere”.
E com esse olhar, portanto, que buscaremos desenvolver a nossa reflexao...

No decorrer das ultimas décadas, o tema dos saberes docentes ganhou
amplo espaco de discussdo na literatura educacional. De acordo com Tardif (2002), esse
interesse exponencial pela temdtica se insere no ambito do movimento pela profissionalizacao
do ensino e das inimeras tentativas de reformas no campo da formacao de professores e da
profissdo docente empreendidas na América do Norte a partir da década de 1980. Naquela
ocasido, buscava-se construir um repertorio de conhecimentos especificos ao ensino por meio
do qual se pudesse definir e fixar padroes de competéncia para a formacao dos professores e a
pratica do magistério.

Nesse sentido, esses estudos trouxeram importantes contribuicdes nao so
para a formacdo de professores, por defenderem a necessidade de que os processos formativos
invistam na constru¢do de uma base sdlida de conhecimentos que sirvam como fundamentos
para o ensino, como também para a profissionaliza¢do docente na medida em que destacam o
cardter profissional e especifico do conhecimento do professor.

Ao abordar a problemdtica dos saberes docentes, Tardif (2002) atribui a
no¢ao de ‘“saber” um sentido amplo, englobando aquilo que comumente € designado como
saber, saber-fazer e saber-ser, ou seja, o conjunto de conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes dos professores que embasa a pratica profissional por eles desenvolvida
no ambiente escolar.

Para o autor, os saberes profissionais dos professores sdo plurais,
compdsitos e heterogéneos, pois provém de fontes variadas, as quais se supdem que sejam de
natureza também diversa. No Quadro 3, a seguir, apresentamos o modelo tipoldgico proposto

por Tardif e seus colaboradores para identificar e classificar os saberes dos professores,
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Quadro 3 — Os saberes dos professores
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Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a

educacio no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela
socializag¢do primaria

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola primdria e secunddria,
os estudos pds-secundarios nao
especializados etc.

Pela formacao e pela
socializac@o pré-profissionais

Saberes provenientes da
formagado profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacao de professores, os
estdgios, os cursos de
reciclagem etc.

Pela formacao e pela
socializag@o profissionais nas
instituicdes de formagdo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros diddticos
usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicio, fichas etc.

Pela utilizagao das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia no
magistério

A prética do oficio na escola e
sala de aula, a experiéncia dos
pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagd@o profissional

Fonte: Retirado de Tardif e Raymond, 2000.

Segundo Tardif e Raymond (2000), esse quadro evidencia varios fendmenos

importantes. Primeiramente, o fato de que se trata de um conjunto de saberes aos quais os
proprios professores, nas pesquisas realizadas pelo autor e seus colaboradores, referiram-se
como ‘“‘saberes-base” de sua a¢do de ensinar. Portanto, saberes que sdo realmente utilizados
pelos docentes no contexto do seu trabalho.

E nesse sentido que o autor explicita a {ntima rela¢io existente entre o saber
dos professores e o trabalho por eles desenvolvido na escola e em sala de aula como um dos
pressupostos fundamentais de seus estudos. Para Tardif (2002), o saber do professor ndo é
utilizado apenas como um meio no trabalho, mas se produz e se transforma no e pelo trabalho,
isto €, em funcgdo das situagdes cotidianamente vivenciadas pelos professores no exercicio de
sua profissao:

[...] ndo creio que se possa falar do saber sem relaciond-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber
dos professores é o saber deles e estd relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. Por isso, € necessario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.
(TARDIF, 2002, p. 11, grifo do autor).

Em segundo lugar, como se pode também apreender a partir do trecho acima
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transcrito, o0 modelo tipoldgico proposto por Tardif e seus colaboradores evidencia a natureza
social dos saberes docentes, expressa na confluéncia entre as vdrias e distintas fontes de
saberes provenientes da historia de vida de cada professor, do meio social em que ele vive, da
escola em que ele trabalha, dos seus colegas de profissdo, dos espagos de sua formacao
profissional etc.

Todavia, apesar da relevincia e da utilidade dessa abordagem para a
compreensdo dos saberes profissionais dos professores, Tardif e Raymond (2000)
reconhecem, também, algumas de suas limitagdes, nomeadamente no que se refere a
historicidade dos saberes docentes. Conforme os autores, o modelo tipoldgico baseado na
origem social dos saberes “[...] parece ser relativamente simplificador, pois dd a impressao de
que todos os saberes sdo, de um certo modo, contemporaneos uns dos outros, iméveis e
igualmente disponiveis na memoria do professor [...]” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215).

Na verdade, porém, as coisas ndo siao tdo simples assim. Os saberes que
servem de base para o trabalho docente possuem uma dimensdo temporal na medida em que
sdo construidos e dominados progressivamente pelos professores, num processo de
aprendizagem que se relaciona com a histéria de vida pessoal e profissional de cada professor.

Segundo Tardif (2002), o desenvolvimento do saber profissional deve ser
associado tanto as fontes e lugares de sua aquisicdo, isto €, a sua origem social, quanto aos
momentos e fases de sua construcio. Dai a relevancia de se ter em conta, para o entendimento
da genealogia dos saberes docentes, sua inscricio no tempo. E dessa caracteristica da
temporalidade dos saberes da docéncia que advém, a nosso ver, uma das grandes
contribuicdes dos estudos de Maurice Tardif para a compreensdo dos processos de aprender a
ensinar, visto que, para o autor: “Dizer que o saber dos professores é temporal significa dizer,
inicialmente, que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessdrios a realizacdo do trabalho docente.” (TARDIF, 2002,
p- 20).

Com relacdo a dimensao temporal que caracteriza a aprendizagem da
docéncia, destacamos dois fendmenos considerados por Tardif (2002) como de particular
importancia para a compreensao dos saberes dos professores: a trajetoria pré-profissional e a
trajetoria profissional do professor.

Sobre a trajetoria pré-profissional, uma ampla literatura tem demonstrado
que boa parte dos saberes dos professores tem origem em sua propria histéria de vida,
especialmente no periodo de sua socializacdo escolar. Nas palavras de Tardif (2002, p. 20):

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e
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nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersdo € necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor, bem como sobre o que € ser aluno. Em suma, antes mesmo de
comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas
maneiras, o que € o ensino por causa de toda a sua histéria escolar anterior.
A esse respeito, Pimenta (2002a), ao discutir os saberes da docéncia®, afirma
que, quando um aluno opta por fazer uma licenciatura e, entdo, ingressa num curso de
formacao inicial de professores, ele ja traz consigo um conjunto de saberes acerca do que € ser
professor; saberes esses que foram construidos a partir de sua experiéncia como aluno que foi
de diferentes professores ao longo dos anos de sua vida escolar; construidos no seio da
familia; nos grupos sociais aos quais pertence; por influéncia dos meios de comunicacao; etc.
Entretanto, a autora argumenta que, conquanto seja necessario € importante
mobilizar os saberes dessa experi€éncia como um primeiro passo no processo de construcio da
identidade profissional docente, esses saberes, por si s, ndo sdo suficientes, pois uma coisa €
possuir um saber acerca do que € ser professor e outra, € identificar-se enquanto tal.

Sobre isso, Tardif (2002, p. 79) também escreve que:

[...] por pertencerem ao tempo de vida anterior a formacdo profissional

formal dos atores e a aprendizagem efetiva do oficio de professor, esses
saberes sozinhos ndo permitem representar o saber profissional: eles tornam
possivel o fato de poder fazer carreira no magistério, mas nao bastam para
explicar o que também faz da experiéncia de trabalho uma fonte de
conhecimentos e de aprendizagem [...].

Assim, o desafio que se coloca aos cursos de formacdo inicial é o de “[...]
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao ver-se
como professor. Isto é, de construir a sua identidade de professor” (PIMENTA, 2002a, p. 20,
grifo do autor), mediante o investimento na realizacdo de um trabalho sistematico de reflexdo
critica sobre a bagagem prévia de conhecimentos, crengas, representacoes e certezas acerca da
pratica docente de que os futuros professores sao portadores.

Em conformidade com Silva, M. (2000), acreditamos que, se ndo houver
mudanga significativa nas representacdes do (futuro) professor, dificilmente ocorrerd, de fato,
uma mudanca em sua (futura) prética docente, de modo que o conjunto de informacdes e de
conhecimentos assimilados durante os processos de formagao profissional permanecerd tao
somente ao nivel do discurso. Isso porque partilhamos da convic¢ao de que “[...] formar-se

nio € ensinar uma soma de conhecimentos, nem mesmo de sistema de conhecimentos, mas

6 e e A . ~ . v A .
Pimenta (2002b) classifica os saberes da docéncia em trés tipos: os saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento e os saberes pedagdgicos.
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induzir mudancas de comportamento, de métodos, de representacdes e de atitudes.” (FABRE’
apud SILVA, M., 2000, p. 25-26).

Nessa mesma direcao, Barth® (apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO,
2001, p. 320) aponta que o desafio mais importante em relacdo a formacao docente €, de um
lado, conhecer as teorias implicitas da pratica dos professores e, de outro, mediar ou promover
condi¢gdes para que o professor modifique suas concepgdes, posturas, crengas € acdes na
pratica educativa. Trata-se, portanto, de possibilitar uma mudanga conceitual na relacdo do
professor com o saber e com o processo de sua elaboragdo.

Contudo, o que os trabalhos sobre os saberes docentes t€m mostrado é que
“[...] ha muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do
professor e as experiéncias pré-profissionais, especialmente aquelas que marcam a
socializagdo primdria (familia e ambiente de vida), assim como a socializagdo escolar
enquanto aluno” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 218). Desse modo, verifica-se que o
legado da socializagdo pré-profissional do professor tem, muitas vezes, permanecido forte e
estdavel ao longo do tempo, trazendo influéncias significativas na constituicao da identidade
profissional docente. Como argumenta Tardif (2002, p. 69), os saberes retidos das
experiéncias familiares ou escolares “[...] tém um peso importante na compreensdo da
natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em
seguida quando da socializacao profissional e no proprio exercicio do magistério”.

Diante disso, 0 que muito nos inquieta € o fato de os saberes herdados da
trajetoria pré-profissional serem, frequentemente, tomados pelos professores com grande
convicgdo e, entdo, utilizados de maneira acritica e ndo reflexiva em sua prética pedagdgica,
sobretudo ao se depararem com situacdes bastante conflituosas, como as que ocorrem no
periodo de sua insercdo profissional no magistério. Dados extraidos de pesquisas norte-
americanas apontam que

[...] a maioria dos dispositivos de formagdo inicial dos professores ndo
consegue mudi-los nem abald-los. Os alunos passam através da formacdo
inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas crengas
anteriores a respeito do ensino. E, tdo logo comecam a trabalhar como
professores, sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptacdo intensa que
vivem quando comecam a ensinar, S0 essas mesmas crengas € maneiras de
fazer que reativam para solucionar seus problemas profissionais, tendéncias
que sdo muitas e muitas vezes reforcadas pelos professores de profissao.
(TARDIF, 2002, p. 69).

Como resultado, abrem-se possibilidades de consolidacao de praticas

7 FABRE, M. Penser la Formation. Paris: Presses Universitaires de France, 1994.
$ BARTH, M. O saber em construgdo: para uma pedagogia da compreensio. Lisboa: Instituto Piaget, 1993.
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reprodutoras dos papéis e das rotinas institucionalizadas na escola, as quais, ao resistirem a
uma andlise critica e sistemdtica, acabam, muitas vezes, por perdurar ao longo de toda a
carreira profissional do professor.

Nesse ponto, encontra-se o segundo fendmeno que nos propomos a discutir
com relacdo a dimensdo temporal dos saberes dos professores: a trajetoria profissional.
Segundo Tardif e Raymond (2000, p. 217), os saberes dos professores “[...] sdo temporais,
pois sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual intervém dimensdes
identitarias, dimensdes de socializacdo profissional e também fases e mudangas”.

Esses autores concebem a carreira docente como um conjunto subsequente
de fases mediante as quais os professores sdo integrados na profissdo e socializados na
subcultura que a caracteriza. Refere-se, portanto, a um processo de incorporacdo e de
adaptacdo dos professores a dinamica escolar, considerado de fundamental importincia para a
sobrevivéncia na profissdo: “[...] saber como viver numa escola € tdo importante quanto saber
ensinar na sala de aula [...] a inser¢do numa carreira e o seu desenrolar exigem que oS
professores assimilem também saberes préticos especificos aos lugares de trabalho, com suas
rotinas, valores, regras etc.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 217).

O aspecto concernente as fases da carreira docente serd retomado e
aprofundado no terceiro capitulo quando da discussio acerca do ciclo de vida profissional dos
professores. Nesse momento, porém, o que queremos enfatizar é a existéncia de uma relagcao
fundamentalmente temporal entre os saberes profissionais dos professores e a carreira
docente, com destaque para a relevancia atribuida pelos autores a experiéncia no trabalho para
a construcdo dos saberes profissionais da docéncia.

De acordo com Borges (2004), os saberes oriundos da experiéncia de
trabalho constituem o alicerce da pratica e da competéncia docentes, sendo tomados como
referencial para avaliar tanto a formagao inicial quanto a formacdo continua e as propostas de
inovacdes e de reformas para o ensino. E na pritica cotidiana da profissdo, portanto, que se
torna possivel ndo s6é o desenvolvimento de certezas “‘experienciais” como também uma
avaliacdo dos demais saberes (disciplinares, curriculares etc.) mobilizados pelos professores.

Nessa perspectiva, os saberes da experiéncia adquirem um papel
fundamental, visto que ndo configuram um saber como os demais; antes, trata-se de um saber
formado por todos os demais saberes. Desse modo, os saberes experienciais constituem o elo
articulador dos saberes docentes, o lugar onde, no dia-a-dia da docéncia, os saberes dos

professores, em seu conjunto, sdo reunidos e combinados, bem como por eles avaliados e
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julgados para serem utilizados em seu trabalho face a singularidade de cada situacdo de
ensino.

A experiéncia de trabalho, portanto, nao é apenas um espaco onde o
professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre saberes,
em suma: reflexividade, retomada, reprodugdo, reiteracdo daquilo que se
sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir a sua prética profissional.
(TARDIF, 2002, p. 21, grifo do autor)

Para finalizar o presente capitulo, gostariamos de pontuar algumas
consideracdes que Larrosa Bondia (2002) traz acerca da experiéncia e do saber da
experiéncia. Partindo da defini¢cdo de experiéncia como “aquilo que nos acontece”, o autor
compreende o saber da experiéncia como a elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que
nos acontece. E, se experiéncia ndo diz respeito simplesmente ao que acontece, mas ao que
nos acontece, nos toca e nos transforma, ainda que duas pessoas vivenciem um mesmo
acontecimento, jamais terdo a mesma experiéncia. Em outras palavras, pode-se dizer que “O
acontecimento € comum, mas a experiéncia € para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida.” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 27).

Com base nesses pressupostos, o autor distingue experiéncia e trabalho,
contrapondo-se a idéia ja bastante comum de que, enquanto nos centros de formagdo e de
ensino se aprende a teoria, no trabalho € que se adquire a experiéncia, ou seja, o saber que
procede do fazer, da pratica. A relacdo que se estabelece entre o saber da experiéncia e a
pratica cotidiana ndo € linear e, sendo assim, a aprendizagem da docéncia no exercicio do
trabalho nao ocorre de forma natural, mecanica, automética. Antes, para que ocorra, requer
um processo de reflexdo e de uma reflexdo que ndo € ingénua e estritamente individual,
circunscrita ao professor dentro das quatro paredes de sua sala de aula, mas de uma reflexao
critica, sistemadtica e partilhada entre todos aqueles que se comprometem com a construg¢do de
uma pratica educativa emancipadora.

E nesse sentido que se entende, também, que o saber da experiéncia
demanda tempo para a sua edificac@o; tempo este que se torna cada vez mais reduzido nas
escolas e nas universidades. Segundo Larrosa Bondia (2002, p. 23), passamos cada vez mais
tempo nas instituicdes de formacao e, no entanto, temos cada vez menos tempo. E, assim, vao
se constituindo sujeitos de uma formacgao permanente e acelerada, de uma busca constante e
desenfreada por atualizagdo, de uma “reciclagem sem fim”, para os quais o tempo constitui
apenas um valor de troca, uma mercadoria. Uma légica de aligeiramento que invade os

curriculos de nossas escolas e cursos de formacgdo, entdo organizados em pacotes que se
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proliferam em quantidade, mas se reduzem no tempo de duragdo, dificultando, dessa forma, o
processo de construgdo - e de uma construgdo sélida - dos saberes necessarios a docéncia.
Para Larrosa Bondia (2002, p. 24),

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos tempos
que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agao,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Diante disso, questionamos: estamos construindo processos formativos em
7 ~ 13 : ~ 29
que ha tempo e espaco para a reflexdo, para esse “gesto de interrup¢ao” de que fala Larrosa
Bondia (2002)? Ou temos contribuido para a conversdao da experi€éncia em mercadoria € do
saber da experiéncia em valor de troca, destituindo-os de seu potencial formador e
transformador? Afinal, para onde caminha a formacao de professores em nossos dias?
Algumas dessas questdes, especificamente no campo da formagdo continua

de professores, serdo abordadas no préximo capitulo.
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CAPITULO II - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE, FORMACAO
CONTINUA E NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES

... as necessidades de formacdo sdo, assim,

ponto de partida e ponto de chegada de uma
politica de formacdo que entdo se poderd designar
de continua.

Angela Rodrigues

Reconhecida a importincia da continuidade do processo formativo do
professor, vimos desenvolver-se, ao longo das dltimas décadas, uma diversidade de iniciativas
em torno da formacdo continua, expressa nos sucessivos programas dessa natureza,
promovidos tanto na esfera publica quanto na privada. De modo geral, tais iniciativas
centram-se na oferta de cursos de curta duragdo, de cardter pontual e assistematico, realizados
na forma de “treinamento”, “capacitacao” e “reciclagem”.

Contudo, no decorrer dos ultimos anos, esse modelo de formagdo passou a
ser questionado nos debates sobre a formagdo docente em termos de sua efetiva contribuicao
para a mudanca qualitativa da pritica pedagdgica do professor. Dessa forma, foi se
delineando, no atual cendrio educacional, um movimento de buscas, de reflexdes e de
pesquisas voltadas a constru¢do de novos caminhos para a formac¢do continua, no bojo do qual
o discurso em defesa do investimento na analise de necessidades formativas, entendida como
uma modalidade de formacdo que busca ir ao encontro das expectativas, interesses e
motivacdes dos professores, se fortalece e se justifica.

E com o intuito, portanto, de melhor compreender esta pratica de formacio
que apresentamos este capitulo. Nele, sdo abordados aspectos referentes aos conceitos de
formacao e de desenvolvimento profissional docente e aos processos de formagao continua de
professores, envolvendo concepgdes, legislacdo e praticas, como subsidios para, entdo,

refletirmos sobre a andlise de necessidades formativas como campo tedrico e pratico.
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2.1 Formacao: alguns apontamentos conceituais

A nocio de “formacio de professores” subjaz a nogdo de “formacio” que,
em seu carater poliss€mico, admite multiplas interpretacdes, as quais podem ir do ato de
formar, ao efeito de formar ou, até mesmo, ao modo de formar.

Tomando como referéncia o trabalho de Fabre, Silva, M. (2000) afirma que
a conotagdo pedagdgica da palavra formacgdo apareceu pela primeira vez no ano de 1908 em
Larousse, estando inicialmente relacionada a questdes militares. Foi somente na década de
1960 que essa conotagdo estendeu-se também a educagdo, admitindo as seguintes
significacdes: como curso, ou seja, a habilitagdo académica; como sistema, isto €, o projeto de
formacdo dos formadores; e como processo, que se refere a formacdo enquanto resultado.

A partir da discussdo sobre as distin¢Oes 1éxicas entre educar, ensinar e
instruir, o termo “formar” € definido por Silva, M. (2000, p. 23) como o ato de “[...] dar o ser
e a forma, bem como organizar e estabelecer”, o que implica tanto uma dimensdo cognitiva,
relacionada a transmissdo de conhecimentos (o saber e o saber-fazer), quanto uma dimensao
subjetiva, atitudinal, de transmissao de valores (o saber-ser).

Com relacdo a essa segunda dimensdo, Marcelo Garcia (1999b) afirma que
o conceito “formac¢do”, em suas multiplas acepc¢des, possui uma evidente componente pessoal
que, atrelada a questdo das finalidades, metas e valores, extrapola aspectos meramente
técnicos ou instrumentais. No entanto, adverte o autor que o fato de se atribuir a formacao
uma componente pessoal ndo significa dizer que a mesma se realize de forma unicamente
auténoma. Em seu sentido lato, “formacdo” é definida como um “[...] conceito geralmente
associado a alguma atividade, sempre que se trata de formacdo para algo” (MARCELO
GARCIA, 1999b, p. 19), de onde se pode afirmar que formagdo é acdo e uma acdo que é
marcadamente relacional visto que implica o estabelecimento de uma relagdo entre formador
e formando.

Essa perspectiva € também assumida por Santos, V. (2005) em seu trabalho
de mestrado, no qual ele realiza uma analise bastante interessante do significado do termo
formacdo. Na tentativa de compor uma teia conceitual que propiciasse a compreensido da
formacdo enquanto fendmeno, o autor foi buscar na literatura, nacional e internacional,
fundamentos para avancar além da etimologia da palavra, recuperando-a conceitualmente.

Segundo esse autor, o termo “formacdo”, na lingua portuguesa, emerge do

latim formatio, este diretamente relacionado ao termo formo, que significa acdo de formar, ou
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seja, de imprimir uma forma, constituir, fazer, produzir e criar. E nesse sentido que o autor
entende a necessdria existéncia de dois polos em relagdo na formacdo: aquele que forma
(formator, formatrix) e aquilo/aquele que pode ser formado (formabilis).

Nessa mesma dire¢do, Marcelo Garcia (1999b), ao conceituar formacao,
caracteriza trés tipos de praticas formativas que, conforme a organizacdo relacional
estabelecida, se distinguem em: auto-formagdo, hetero-formagdo e inter-formagdo.

A auto-formacdo diz respeito aos esforcos do sujeito, de maneira
independente e autdbnoma, no gerenciamento de sua formacgao. Nessa modalidade, é o préprio
sujeito quem detém o controle sobre os objetivos e as metodologias de estudo necessarios a
consolidagdo de seu processo formativo. Ja a hetero-formagdo implica um tipo de pratica
formativa cujo planejamento e implementacdo sio realizados exteriormente ao sujeito a quem
se dirige a a¢do formadora, ou seja, “[...] uma formacgdo que se organiza e desenvolve ‘a partir
de fora’, por especialistas” (MARCELO GARCIA, 1999b, p. 19). A inter-formagdo, por sua
vez, refere-se a um processo de interacdo entre aqueles que se formam e aqueles que ja se
encontram minimamente formados.

Por suas caracteristicas, parece-nos possivel relacionar a segunda
modalidade, a hetero-formagdo, as tradicionais praticas formativas, nas quais se estabelece
uma relacdo vertical, hierdrquica e unilateral em que, esquematicamente, aquele que sabe
forma aquele que ainda ndo sabe. Ao contrario disso, na inter-formag¢do, a relacdo
estabelecida entre os sujeitos envolvidos no processo formativo caracteriza-se pela
horizontalidade. E importante explicitar que com isso ndo se quer dizer que ndo haja papéis
distintos a serem desempenhados nesse processo formativo, mas que, mesmo desempenhando
diferentes papéis, todos aqueles envolvidos no processo de formacgdo, incluindo os mais
experientes, interagem efetivamente, de modo que, ao formarem outros, formam-se a si
mesmos, como coloca Santos, V. (2005).

Depreende-se dai o cardter ndo consensual existente em torno da formacgao,
enquanto conceito, e, por conseguinte, das praticas formativas levadas a cabo, podendo ser
elas organizadas de diferentes formas de acordo com os interesses € as necessidades
existentes; necessidades estas que ndo se referem a uma simples op¢ao por este ou por aquele
modelo formativo, mas que se encontram imbricadas nos contextos sécio-histéricos bem
como nas questdes ideoldgicas que lhes perpassam.

Nesse sentido, autores como Santos, V. (2005, p. 36, grifo do autor)
destacam o cardter da formacdo como trago cultural da humanidade, uma forma de habitus

que “[...] vai se estabelecendo por meio de intimeras situacdes de interacao no seio das mais



66

diferentes relagdes e, enquanto habitus, torna-se componente efetivo de nossa existéncia”.
Desse modo, a formacao perpassa a trama das mais diversas relagdes humanas, configurando-
se como meio de crucial importancia para o desenvolvimento individual e coletivo dos seres
humanos. Advém dai também o seu cardter necessariamente contextual, evidenciado no
entrelacamento da formacao as experiéncias de vida dos sujeitos que se formam.

Com base nisso, Santos, V. (2005, p. 41, grifo nosso) afirma:

A formagio [...] para além de ser um traco de nossa cultura, representa uma
de nossas formas de intervencao no mundo em que vivemos, nas suas mais
variadas dimensdes, destacando-se, entre elas, a propria formacgdo daqueles
que consideramos formadores profissionais: os professores.

E exatamente a respeito da formacdo desses formadores profissionais, os

professores, que buscaremos nos debrucar nas reflexdes a seguir.

2.2 A formacao de professores na perspectiva do desenvolvimento profissional docente

Para iniciar a reflexdo sobre a formacdo dos professores, recorreremos
novamente a Marcelo Garcia (1999b) com o intuito de ressaltar a dimensao desta formacado
enquanto um processo continuo, sistemdtico e organizado de aprendizagens, que visam
promover o desenvolvimento profissional do professor.

A partir dos estudos de Feiman’ (apud MARCELO GARCIA, 1999b) e
Imbernén (2001), seria possivel distinguir, ao longo desse processo permanente de formacao,
quatro momentos singulares: a fase de pré-formagdo, que inclui as experi€ncias prévias que
os futuros professores viveram como alunos; a fase de formagdo inicial, que se refere a etapa
de preparacdo formal para ser professor que ocorre em uma instituicao especifica de formagao
docente; a fase de iniciacdo a docéncia, que corresponde aos primeiros anos de exercicio
profissional; e, por Ultimo, a fase de formagcdo permanente, que incluiria todas as atividades
de formacdo planificadas pelas instituicdes e pelos proprios professores ao longo de sua
carreira, de modo a permitir o seu constante desenvolvimento profissional.

A nosso ver, a relevancia da propositura de tal categorizacdo consiste, para
além da possibilidade de conferir ao conceito de formacdo docente uma perspectiva de

continuidade, no fato de propiciar o entendimento da formagdo do professor como um

? A referéncia completa do trabalho de Feiman ndo foi encontrada no trabalho de Marcelo Garcia (1999b).
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processo dotado de especificidade, uma vez que cada uma dessas fases conteria caracteristicas
proprias com contribui¢des muito peculiares para o processo formativo dos professores.
Entretanto, faz-se necessdrio compreender que, embora tais fases sejam
apontadas como diferenciados momentos da formacdo, elas ndo devem ser concebidas de
maneira desarticulada, mas sim inter-relacionada, como explica Santos, V. (2005, p. 43):

E possivel perceber uma forte relacdo entre as experiéncias dos professores
enquanto alunos, sua formacdo inicial e as diversas modalidades de
formagdo continua a que venham a entrar em contato nas suas trajetdrias
profissionais; que dada a natureza do trabalho docente, dar-se-a ad eternum,
caracterizando assim, um processo de formacao ininterrupto [...].
Com base no referencial tedrico apresentado, Santos, V. (2005) propde uma
conceitualizacdo do processo de formagdo dos professores, alicercado na articulagido entre

duas grandes categorias, a Formacdo Inicial e a Formagcdo Continua:

Quadro 4 — Etapas do processo de formagao docente
FORMACAO DE PROFESSORES
FORMACAO INICIAL FORMACAO CONTINUA

Z ~ 1 ~ - . . .~ T —
Pré-formacio' Formacdo inicial Iniciacdo profissional Formagdo permanente

Em nosso estudo, assumimos a concep¢ao de formacdo docente subjacente
ao modelo acima proposto. E nessa perspectiva também que entendemos a proposicio de
Marcelo Garcia (1999b) acerca da formacdo do professor como um processo permanente de
desenvolvimento profissional, em que a tradicional justaposi¢do entre formacdo inicial e
formacdo continua é superada em direcdo a sua compreensdo como dois momentos
intrinsecamente relacionados no interior de um mesmo processo, qual seja, o processo de
aprender a ensinar que se prolonga por toda a carreira docente.

Nesse aspecto, importante contribuicdo € dada por Zeichner ao fazer a
distin¢ao entre aprender a ensinar e comegar a ensinar. Conforme o autor:

[...] el proceso de aprender a ensefiar se prolonga durante toda la carrera
docente del maestro; que, com independéncia de lo que hagamos em
nuestros programas de formaciéon del profesorado y de lo bien que lo
hagamos, en el mejor de los casos, solo podemos preparar a los profesores
para que empiecen a ensefiar. (ZEICHNER, 1992, p. 45).

Tal distincdo contribui para que repensemos o lugar e o papel da formacao

inicial no processo formativo do professor. Embora de fundamental importancia na

' Santos, V. (2005) denomina essa etapa de “pré-treino”. Todavia, com base na proposicdo de Feiman (apud
MARCELO GARCIA, 1999b), optamos por designd-la de “pré-formacdo”.
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constituicdo da profissionalidade docente e na qualidade do trabalho a ser desenvolvido pelo
professor, a formacdo inicial, por mais bem feita que seja, possui limitacdes por ser uma etapa
restrita a um espaco de tempo. Adquire, nessas condicdes, um carater introdutdrio e, como o
proprio nome ja diz, apenas de preparacdo inicial, como a primeira etapa do processo de
formacdo do professor, sem a pretensdo de formar um profissional completo, pronto e
acabado (LIMA, V., 2007; MIZUKAMI et al., 2006; OCDE, 2006).

Nas palavras de Rodrigues e Esteves (1993, p. 41):

[...] a formagdo ndo se esgota na formacgdo inicial, devendo prosseguir ao
longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacdo sentidas pelo proprio professor e as do sistema
educativo, resultantes das mudangas sociais e/ou do préprio sistema de
ensino (Laderriere, 1981; Postic, s/d). Nao se trata, pois, de obter uma
formacao inicial, valida para todo o sempre. ‘Nao se pode apreender tudo (na
formagao inicial), até porque tudo é muita coisa’ [...].

Mas, entdo, o que esperarmos da formacao inicial? Que contribuicdes ela

pode oferecer ao processo formativo do professor? Para Lima, V. (2007, p. 86):

Mais do que obter uma certificacdo legal para o exercicio da atividade
docente espera-se que a formacao inicial desenvolva nos futuros professores
habilidades, atitudes, valores e conhecimentos que lhes possibilitem
construir permanentemente seus saberes, sua docéncia e sua identidade.

Ou seja, é preciso que a formacgdo inicial ofereca ao futuro professor uma
base solida de conhecimentos que lhe possibilite, quando no exercicio da docéncia, reelaborar
continuamente os saberes iniciais a partir do confronto com as experiéncias vividas no
cotidiano escolar. Trata-se, portanto, de conceber a etapa de formacdo inicial como a base
para a aprendizagem continua do professor.

Nesse sentido, a formacdo continua apresenta-se como aspecto
importantissimo a ser considerado, devendo estar intrinsecamente articulada a pratica docente,
de modo que os conhecimentos e as competéncias construidos durante a formacdo inicial
possam ser revistos e reconstruidos ao longo da carreira, num processo que promova o
desenvolvimento profissional do professor. Emerge, portanto, como possibilidade de dar
continuidade ao processo de construcdo da profissionalidade docente, oportunizando ao
professor espagos para a ampliacdo de sua consciéncia sobre as necessidades formativas de
seus alunos e suas proprias necessidades e dificuldades, de modo que, a partir da reflexao
critica, se construam alternativas para supera-las.

Sobre a compreensao da formacdo a partir do conceito de desenvolvimento
profissional, cabe pontuar, ainda, as contribui¢cdes de trés autores, Sacristdn, Benedito e

Imberndn, que assinalam a necessidade de haver articulacdo entre a formag¢do do professor e o
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desenvolvimento da profissdo docente. Trata-se do que se poderia designar como a dimensdo
politica do desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Sacristan (2000) a formagdo continua nido deve se restringir ao
preenchimento de lacunas de saberes disciplinares ou habilidades pontuais dos professores,
mas contribuir para uma mudanga nas bases da profissionalidade docente. Para tanto, o autor
defende o investimento num modelo de desenvolvimento profissional e pessoal, de carater
evolutivo e continuado, que esteja referenciado nos contextos que determinam o trabalho do
professor, o que pressupde enfocar todos os aspectos implicados em sua pratica docente.

De modo semelhante, Imbernén (2001) defende a criagdo de uma nova
cultura profissional nas escolas. Para isso, argumenta em favor de uma concepcdo de
formacdo docente como desenvolvimento profissional, que, incluindo a formacdo inicial e a
formacdo continua, associa elementos outros que fazem parte da vida do professor e que se
configuram como condi¢des indispensdveis para a realizagdo do trabalho docente (os aspectos
trabalhistas, econdmicos, de sele¢cdo, de avaliagdo etc.).

Bastante proficua e elucidativa da dimensao politica inerente a formagao do
professor, entendida como processo de desenvolvimento profissional, é a contribuicdo dada
por Benedito, registrada nas seguintes palavras de Almeida:

Tomando o desenvolvimento profissional como parte de uma politica de
formacdo de professores, vincula-a a uma triade de pressupostos que sdo
condicdes para sua viabilizag¢do: suporte institucional, recursos suficientes e
sensibilizagdo dos professores. Essa é a dimensdo que nos parece mais
significativa na idéia de desenvolvimento profissional: articuld-lo as
condigébes indispensdveis para a sua efetivacdo. Abre-se espaco para as
condicdes viabilizadoras do desenvolvimento profissional dos professores,
que sdo comumente ignoradas ou insatisfatoriamente resolvidas pelas
politicas educacionais em nosso pais como carreira docente, jornada de
trabalho, salario, condi¢cdes de trabalho, bem estar dos professores, espacos
coletivos para enfrentamento das questdes educacionais e profissionais, etc.
(ALMEIDA, 1999, p. 44, grifo do autor).

Tais condi¢cdes que integram a vida profissional do professor exercem
grande influéncia sobre a atuagdo docente, tornando-se fundamentais para a realiza¢ao de seu
trabalho, sem as quais a formacao, por si so, torna-se estéril.

Assim, concordamos com Almeida (1999, p. 45) quando afirma que:

A idéia de desenvolvimento profissional permite redimensionar a pratica
profissional do professor, colocando-a como resultante da combinacdo entre
o ensino realizado pelo professor e sua formacdo continua, permeada pelas
condi¢des concretas que determinam a ambos. Também pressupde a
articulacdo dos professores com as condi¢des necessarias ao seu desempenho
e a sua formacdo e a quebra do isolamento profissional que impede a
transmissdo de conhecimentos entre os professores.
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Face as consideracOes apresentadas, a formagdo de professores pode ser
definida como um

[...] processo continuo de permanente desenvolvimento, o que pede do
professor disponibilidade para a aprendizagem; da formagao, que o ensine a
aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere como profissional,
condicdes para continuar aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de
aprender sempre. (BRASIL, 2002, p. 63).

Dando continuidade a reflexdo sobre essa perspectiva de compreensdo da
formacdo do professor como processo de desenvolvimento profissional, buscaremos
aprofundar, a seguir, algumas questdes relativas particularmente a formacdo continua de
professores, dados os objetivos de nosso estudo.

Para tanto, consideramos pertinente introduzir essa discussdo a partir de
algumas consideracdes acerca da formacgdo continua de professores no ambito da atual

legislacdo brasileira.

2.3 A formacao continua de professores em debate: avancos e recuos na legislacio

brasileira

Embora a representacdo da necessidade de investimento na continuidade do
processo formativo do professor ja comparecesse, desde 1985, no Estatuto do Magistério do
Estado de Sdo Paulo'' (SAO PAULO, 1985), foi somente em 1996, quando da promulgacdo
da atual LDB (BRASIL, 2007a), que seus reflexos fizeram-se sentir no ambito de uma
legislacdo nacional.

A partir de entdo, a formagado continua de professores tornou-se alvo de uma
macica investidura governamental, expressa por meio da promulga¢do de um conjunto de leis
e decretos com vistas a regulamentacdo dessa formacdo. Assim, por todos os documentos
oficiais comecava a se perceber a constitui¢do de um discurso promissor em torno desta etapa
de formacao.

Em varios de seus artigos, a atual LDB traz referéncias a formacao continua.
No artigo 67, que dispde acerca dos deveres dos sistemas de ensino quanto a valoriza¢do dos
profissionais da educac@o, em seu inciso II, é estipulada a obrigacdo dos poderes publicos

com relacdo ao aperfeicoamento profissional continuo dos professores, propondo, inclusive, o

"Cf. artigo 61, inciso II, no qual consta que ¢ direito do profissional da educacdo “ter assegurada a oportunidade
de freqiientar cursos de formacdo, atualizagio e especializagdo profissional” (SAO PAULO, 1985).
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licenciamento periddico remunerado para esse fim - muito embora, conforme pontua
Brzezinski (2008), o atendimento ao direito de licenga remunerada aquele que ingressa em
uma formagdo continua, tal como previsto na lei e integrado aos planos de carreira do
magistério, esteja sendo negligenciado pelos sistemas.

As obrigacdes do poder publico no que tange a formagdo continua dos
professores também sdo enfatizadas no artigo 80, onde consta da legislagdo que “O Poder
Publico incentivard o desenvolvimento e a veicula¢do de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada.” (BRASIL, 2007a, p.
148).

J4 nas disposi¢des transitorias da atual LDB, no artigo 87, paragrafo 3°,
inciso III, explicita-se o dever de cada municipio e, supletivamente, do Estado e da Unido, de
“realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando,
também, para isto, os recursos da educacdo a distancia” (BRASIL, 2007a, p. 150). Com isso,
tem-se que a responsabilidade primeira no desenvolvimento de a¢des de formacao continua de
professores € transferida para a instdncia municipal, sob tutela da gestdo local das secretarias
municipais de educacio.

Assim, se, por um lado, abrem-se possibilidades para a realizacao de agdes
formativas mais proximas da realidade de trabalho do professor, por outro, dai decorrem,
também, muitas das dificuldades encontradas com relac@o aos recursos disponiveis, uma vez
que, como colocam Galindo e Inforsato (2008), em grande parte dos municipios e também em
muitos estados de nosso pais, os recursos materiais e humanos existentes no interior dos
6rgios publicos que possuem o papel de maior responsabilidade no campo da formagdo
continua sao escassos.

Acrescente-se aos impulsos proporcionados pelas novas disposi¢des dessa
lei e as crescentes demandas de segmentos sociais, a regulamentacdo sobre 0s recursos
alocados ao setor educacional trazida com a criacio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério, o FUNDEF, que
“[...] pela primeira vez no pais deu respaldo legal ao financiamento sistemético de cursos de
formacdo de professores em servigo, contribuindo, sobremaneira, para a elevacdo da oferta de
formacao continuada no setor publico.” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 223).

A Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996, que instituiu o FUNDEF,
determina que 60% dos recursos do Fundo sejam destinados a remuneracdo do magistério,
sendo que os 40% restantes devem ser aplicados em acOes diversas para a manutengdo € o

desenvolvimento do ensino fundamental publico, entre as quais estdo incluidas a formacao
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inicial e a formacdo continua dos professores, além da capacitacio dos demais profissionais
do magistério, como o corpo técnico-administrativo (BRASIL, 1996).

De igual modo, a Resolug¢do n° 3, de 8 de outubro de 1997, do Conselho
Nacional de Educacdo, ao fixar as diretrizes para os novos planos de carreira e de
remuneracdo para o magistério dos Estados, Distrito Federal e Municipios, definiu que

Art. 5°. Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto 67 e 87 da Lei
9.394/96, envidardo esforcos para implementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a
formagdo em nivel superior, em instituicdes credenciadas, bem como em
programas de aperfeigoamento em servico. (BRASIL, 1997, ndo paginado)

Por sua vez, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, enfatiza como elemento imprescindivel a melhoria da qualidade do ensino a
valorizacdo do magistério, passivel de ser alcancada somente mediante a criacio de uma
politica global do magistério, alicercada na articulacdo entre formacao inicial, formagdo
continua e condi¢des de trabalho, saldrio e carreira. A necessidade da simultaneidade dessas
trés condicdes justifica-se, conforme consta do documento em questdo, em fun¢do da propria
prética profissional, a qual tem revelado que:

[...] Ano apds ano, grande nimero de professores abandona o magistério
devido aos baixos saldrios e as condicdes de trabalho nas escolas. Formar
mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa. E
preciso criar condi¢des que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicagdo e a
confianca nos resultados do trabalho pedagégico. E preciso que os
professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de
continuidade de seu processo de formacdo. Se, de um lado, hd que se
repensar a prépria formacdo [...] por outro lado é fundamental manter na
rede de ensino e com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons
profissionais do magistério. Salario digno e carreira de magistério entram,
aqui, como componentes essenciais [...]. (BRASIL, 2001a, nao paginado)
Contudo, apesar dos avancgos registrados na legislacdo vigente nesse
periodo, no tocante a temdtica da formacdo continua dos professores, foi somente no ano de
2003, com a publicacdo da Portaria n° 1.043, de 09 de junho de 2003 (BRASIL, 2003), a qual
instituiu o Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores da
Educagao Basica, que, de acordo com Santos, V. (2005), a formagdo continua passou a ser
objeto de primeira regulamentacdo em nivel nacional.
A instituicdo do referido Sistema, como elemento constitutivo do Programa
Toda Crianca Aprendendo, far-se-ia mediante a realizacdo de trés grandes agdes: a realizagcdo
do Exame Nacional de Certificacdo; a instituicdo da Bolsa Federal de incentivo a formacao
continua; e a criacdo da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da

Educacao.
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Sobre esses aspectos, nomeadamente quanto as matrizes de referéncia para o
Exame de Certificacdo, discutidas no I Encontro Nacional sobre Formagdo Continuada e
Certificacdo de Professores'”, emergiram muitas criticas. Entre os pontos de discorddncia,
muitos deles apresentados antes mesmo do encontro nacional, quando da realizacdo das
reunides estaduais, destacaram-se os seguintes:

[...] os curtos prazos de tempo para discussdo nas escolas, entre os
professores, e entre os gestores; a auséncia de varias IES, entidades
cientificas, académicas e sindicais dos estados, que nido foram convocadas
para a discussdo; a pressa da SEIF na aprovacdo da Portaria 1403/03 e na
definicdo do exame como instrumento de avaliagdo docente; a concepgao de
certificacdo/exame/premiacdo que leva a exclusdo dos professores e nao a
seu aprimoramento. (FREITAS, H., 2004, ndo paginado).

Em resposta as reagdes contrarias ocorridas ja nos estados, a Secretaria foi
levada a realizar, antes mesmo do I Encontro Nacional, trés mudangas téticas, a saber: a) a
inversdo da ordem das palavras do programa, passando de Sistema Nacional de Certificagdo e
Formagdo Continuada de Professores para Sistema Nacional de Formagdo Continuada e
Certificacdo de Professores; b) a apresentacdo das matrizes ndo como referéncias para o
Exame de Certificagdo, mas como matrizes para a formacao continua; e ¢) a aproximacao das
entidades académicas na busca pela constru¢do de consensos que lhe permitissem o
encaminhamento da proposta das matrizes (FREITAS, H., 2004).

Essas flexdes refletem, de antemio, a énfase das criticas manifestadas no
Encontro, as quais buscavam, sobretudo, a abertura do debate sobre as politicas de formacgao
de professores e ndo sobre as matrizes de referéncia do exame de certificacdo, sinalizando a
urgente necessidade de redirecionamento das a¢des do Ministério da Educacdo (MEC) na
definicdo de uma politica global de formacdo e de valorizacgdo do magistério, que
contemplasse a articulac@o entre formacao inicial, formagao continua e condi¢des de trabalho,
saldrio e carreira.

E em meio a esses embates que o MEC, em parceria formalizada em
convénios com universidades, institucionalizou a formacdo continua de professores no pais
com a criacdo, em 2005, da Rede Nacional de Formagdao Continuada de Professores da
Educagao Basica, em cuja composi¢ao figuram os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacao, os sistemas de ensino publicos e o préprio Ministério da Educacao.

De acordo com Gatti e Barreto (2009), o nascimento dessa Rede se da por

duas razdes fundamentais: de um lado, a constatacdo de que, cada vez mais, a formacao

""Realizado em Brasilia, nos dias 11 e 12 de setembro de 2004, pela Secretaria de Educagdo Infantil e
Fundamental do MEC.
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continua tem se integrado as perspectivas dos docentes, das escolas e dos gestores
educacionais em diferentes niveis; e, de outro, as andlises sobre as agdes de formacdo
continua que tém revelado uma excessiva dispersdo das iniciativas, sua superposi¢iao e, em
muitos casos, superficialidade.

Segundo as autoras, com a institucionalizagdo da Rede, varios centros de
formacdo, vinculados a universidades, com especializacio nas diversas dreas do
conhecimento, foram credenciados e passaram a desenvolver acdes articuladas de formacao
continua em estados e municipios. Esses centros t€m como meta tornarem-se

[...] referéncia para os sistemas e as escolas, que, assim, teriam como apoio
para a educacdo continuada de seus docentes uma formacdo oferecida por
universidades, com uma qualificacdo mais bem definida do que a oferecida
no mercado de ofertas desses cursos, em geral. (GATTI; BARRETO, 2009,
p. 208-209).

Como principios e diretrizes norteadores do processo de implementacdo da
Rede Nacional de Formac¢do Continuada de Professores da Educacdo Bésica, foram definidos
pelo MEC os seguintes: a) a formacao continuada € exigéncia da atividade profissional no
mundo atual; b) a formacdo continuada deve ter como referéncia a préitica docente e o
conhecimento tedrico; ¢) a formagao continuada vai além da oferta de cursos de atualizacdo e
treinamento; d) a formagdo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola; e e) a
formacdo continuada € componente essencial da profissionalizacao docente. (BRASIL, 2005).

Ainda, segundo consta do caderno de OrientacOes Gerais da Rede, sdo seus
objetivos:

¢ Institucionalizar o atendimento da demanda de formagao continuada;

e Desenvolver uma concepgio de sistema de formagao em que a autonomia
se construa pela colaboragdo e a flexibilidade encontre seus contornos na
articulacdo e na interacao;

e Contribuir com a qualificacdo da acdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

e Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes;

e Desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos,
produzidos pelos Centros no desenvolvimento da formacao docente, e pelos
professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente;

e Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente;

¢ Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexao
tedrica e construgdo da prética pedagégica (BRASIL, 2005, p. 22-23).

Do conteddo das Orientagdes Gerais da Rede, para além da clareza com que
sdo explicitados e discutidos os objetivos e as diretrizes fundamentais que subsidiam o projeto

em questdo, colocamos destaque sobre o item em que sdo abordadas as condi¢des para a
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implementacdo da formacdo continua, a partir da identificacdo de alguns fatores
condicionantes do sucesso das acdes nesse campo, revelando profunda coeréncia com o
conceito de desenvolvimento profissional docente.

A nosso ver, a proposta do MEC de efetivagdo de um sistema nacional de
formacgdo continua, a partir da implantagdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educagdo Bésica, sugere avangos em direcdo a valorizacdo de uma politica
articulada de formagdo docente, tanto inicial quanto continua, realizada em regime de
colaboracdo entre as esferas administrativas, com vistas a promog¢do do desenvolvimento
profissional permanente dos professores.

Mais recentemente, os esfor¢os para a qualificagdo dos cursos de formacao
continua de professores no pais concentraram-se em torno de um conjunto de normas que
compdem a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica, instituida pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009).

Esse documento norteia a possibilidade de organizar, em regime de
colaboracdo entre os trés niveis de governo da Federacdo - Unido, estados e municipios — a
oferta de formacao inicial e continua dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educacgdo bdsica como forma de garantir um padrao de qualidade desses processos formativos.

No que se refere especificamente a formacao continua, entre os principios
dessa politica estdo: a equidade no acesso a formagdo continua; sua articulacio com a
formacao inicial; sua compreensdo como componente essencial da profissionalizacdo docente;
e sua integracdo ao cotidiano da escola, considerando os diferentes saberes e a experiéncia
docentes. Entre seus objetivos, encontram-se: a promo¢do da melhoria da qualidade da
educacido bésica publica; a valorizacdo do professor mediante acdes de formagao continua que
estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira; e o reforco da formacao
continua como pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais
regionais.

Da leitura do documento, destacamos a centralidade atribuida a analise das
necessidades de formacdo dos profissionais do magistério. Em seu artigo 4°, pardgrafo 1°, o
decreto define que a concretizagdo do regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios far-se-d4 por meio de Planos Estratégicos, formulados pelos
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, que deverdo contemplar, de

acordo com o artigo 5°:
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I - diagnéstico e identificacdo das necessidades de formagdo de profissionais
do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes publicas de
educacdo superior envolvidas;

IT — definicdo de acdes a serem desenvolvidas para o atendimento das
necessidades de formacdo inicial e continuada, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino [...]. (BRASIL, 2009, nio paginado)

E define, ainda, que o atendimento das necessidades de formacdo continua
dos profissionais do magistério serd realizado mediante atividades formativas e cursos de
atualizacdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado, ofertados por
institui¢des publicas de ensino superior, € homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da
Educacdo Bdsica da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior).

Entretanto, se, por um lado, no tocante aos tipos de atividades formativas, a
perspectiva apresentada no referido documento sinaliza, a nosso ver, um avango no cenario
legal, na medida em que contribui para a ampliagdo do alcance da formacgdo continua,
incluindo os cursos de pds-graduagdo em nivel de mestrado e doutorado; por outro, € preciso
atentar para a existéncia de um possivel recuo no ambito dessa modalidade de formacao, face
ao disposto no supracitado artigo 5°, pardgrafo 1°:

Pardag. 1° O diagnéstico das necessidades de profissionais do magistério
basear-se-4 nos dados do censo escolar da educacdo bdsica, de que trata o
art. 2° do Decreto n® 6.425, de 4 de abril de 2008, e discriminara:

I - os cursos de formagdo inicial;

IT — os cursos e atividades de formagdo continuada;

IIT — a quantidade, o regime de trabalho, o campo ou 4rea de atuacdo dos
profissionais do magistério a serem atendidos; e

IV — outros dados relevantes que contemplem a demanda formulada.
(BRASIL, 2009, ndo paginado)

Pelo que sugere o artigo, podemos inferir que o diagndstico das
necessidades formativas dos profissionais do magistério ndo terd como base uma anélise das
condic¢des reais em que eles exercem a docéncia, mas far-se-a mediante consulta aos dados do
censo escolar da educagdo bésica. Quanto a isso, questionamos: até que ponto esse tipo de
diagndstico pode (ou nao) favorecer o desenvolvimento de acdes de formacdo continua que
contemplem as contradi¢des que permeiam o espacgo escolar, englobando as vérias dimensdes
da docéncia, numa tentativa de aproximagao as necessidades formativas desses profissionais?

Interessa-nos, também, o disposto no artigo 10 do referido documento,
onde, em coeréncia com o modelo conceitual proposto por Santos, V. (2005), no qual a

designacdo formacdo continua envolve as etapas de iniciacdo profissional e formagdo

permanente, sdo apresentadas algumas indicacdes concernentes ao fomento de programas de
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iniciacdo a docéncia pela CAPES, assentados na articulacdo entre as instituigdes de ensino
superior e os sistemas e as redes de educagdo basica.

Por fim, é previsto apoio financeiro para a implementa¢do de programas,
projetos e cursos de formacdo continua e fomento a pesquisas sobre a temadtica; condicoes
essas consideradas “[...] fundamentais para que o pais possa avangar prevendo suporte de
acompanhamento durante e apos as atividades de formacdo.” (GATTI; BARRETO, 2009, p.
224).

Em vista do exposto, parece-nos que, apesar de algumas incongruéncias na
institui¢do e regulamentacdo da formacdo continua de professores no corpo da lei, ndo ha
como negar os avangos ocorridos nos ultimos anos no sentido de consolidar uma base legal
que garanta o acesso de todos os professores a essa modalidade de formacao.

E preciso, contudo, que avancemos ainda nessa anélise, para além daquilo
que garante a legislacdo, buscando compreender a maneira como, na prdtica, as acoes de

formacdo continua de professores vém se desenvolvendo em nosso pais. E sobre essa

dimensao da formacao continua que buscaremos refletir na proxima secao.

2.4 Acoes de formacao continua de professores: aspectos da realidade brasileira

A problemadtica da formacdo continua de professores ndo é nova; contudo,
adquire, na atualidade, cada vez maior centralidade.

Indicadores do Censo de Profissionais do Magistério da Educacao Baésica,
realizado em 2003, revelaram que, de um total de 1.542.878 docentes, 701.516 deles, o que
corresponde a aproximadamente 45,5% do total, participaram, nos dois anos anteriores ao
censo, de alguma atividade ou curso de formagdo continua (presencial, semipresencial ou a
distancia) oferecido por instituicdes governamentais, no ambito dos entes federados (Unido,
Estados e Municipios), por instituicdes de ensino superior (publicas ou privadas), por
Organizagdes Nao Governamentais (ONGs), sindicatos ou mesmo pelas préprias escolas.

Sobre essas acdes formativas, € interessante a andlise que Gatti e Barreto
(2009) fazem acerca de dois aspectos que lhes sdo intrinsecos: as institui¢des promovedoras e
as modalidades de formagao mais comumente utilizadas.

Quanto as instituicdes promovedoras, as autoras destacam que, com relacao
ao numero de profissionais alcangados, as secretarias municipais de educacdo sobressaem-se

as secretarias estaduais e aos Orgdos federais; as instituicdes privadas de ensino superior



78

sobressaem-se as instituigdes publicas; e, as regides Nordeste e Sudeste, as demais regides do
pais.

Ja no que diz respeito as modalidades de formacdo, elas afirmam que a
grande maioria das atividades formativas de que os professores participam ainda € de cursos
presenciais, muito embora haja uma tendéncia cada vez mais crescente de realizacdo de
cursos semipresenciais € a distdncia mediante a utilizagdo das novas tecnologias de
informacdo e comunicagdo.

Acerca do termo “formacdo continua presencial”’, Gatti e Barreto (2009)
ressalvam a heterogeneidade das atividades voltadas a esta formacgdo, englobando desde
cursos estruturados e formalizados, oferecidos apds a formacdo inicial, e que atribuem a
formacdo continua um significado mais restrito, limitado, até uma concep¢do mais ampla e
genérica do termo, segundo a qual a formacdo continua € concebida como todo e qualquer
tipo de atividade que contribua para o desenvolvimento profissional do professor.

Nas palavras das autoras,

[...] a designacdo formacdo continuada presencial cobre um universo
bastante heterogéneo de atividades, cuja natureza varia, desde formas mais
institucionalizadas, que outorgam -certificados com duracdo prevista e
organizacdo formal, até iniciativas menos formais que t€m o propdsito de
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando as
horas de trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas entre pares, grupos
de estudo e reflexdo, mais préximos do fazer cotidiano na unidade escolar e
na sala de aula. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 200).

No ambito da pesquisa/investigacdo, observa-se, também, que o interesse
pelo tema da formacdo continua tem-se difundido nas ultimas décadas, como ilustram os
estados da arte sobre a formacdo de professores no Brasil, organizados por André (2002) e
Brzezinski (2006).

A partir da andlise de teses e dissertacdes produzidas nos Programas de Pos-
graduacdo em educacdo do pais, no periodo de 1990 a 1996, André (2002) verificou que, de
um total de 284 trabalhos defendidos, 216 (76%) tratavam do tema “Formacdo Inicial”, 42
(14,8%) trabalhos abordavam o tema da “Formac@o Continuada” e 26 (9,2%) focalizavam a
tematica “Identidade e Profissionalizagdo Docente”. Os estudos sobre formacdo continua,
embora em ndmero relativamente pequeno, focalizaram um espectro bastante variado de
aspectos no que diz respeito a niveis de ensino, contextos, procedimentos e materiais
utilizados, revelando significativas dimensdes dessa modalidade de formagao.

Nos anos posteriores, de 1997 a 2002, o tema da “Formacdo Continuada”,

conforme Brzezinski (2006), compareceu em 115 (15%) das 742 teses e dissertagcdes
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produzidas no periodo. Embora percentualmente o aumento ndo seja significativo, em termos
absolutos esse nimero apresenta-se bastante superior as 42 pesquisas sobre formacdo continua
registradas no periodo anterior.

Quanto as temadticas investigadas, permaneceu ainda um leque amplo de
aspectos, que inclui: pesquisas colaborativas entre pesquisadores e professores das escolas
basicas; parcerias institucionais entre Centros Formadores e Secretarias de Educacio;
avaliacdo do curso e dos professores pelos cursistas; avaliacdo de impacto de projetos e
programas das Secretarias Estadual e Municipal de Educagdo; avaliagdo de impacto de
projetos e programas de formacgdo a distdncia com o uso das novas tecnologias; formacdo de
formadores de graduacio; e formagdo de formadores no ambito da P6s-graduagdo.

O conjunto dos dados apresentados evidencia, portanto, que ha atualmente

[...] uma grande mobilizacdo em torno do assunto [formac¢do continua], a
producdo tedrica € crescente, eventos oficiais e ndo oficiais propiciam
debates e razodvel circulacdo de andlises e propostas e os sistemas de
educacdo investem cada vez com maior frequéncia no ensaio de alternativas
de formagdo continuada de professores. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 199).

Assim, no decorrer dos dltimos anos, a formagdo continua de professores
vem se tornando um fen6meno em larga escala, despertando o interesse de politicos da area
da educacdo, pesquisadores, académicos, educadores, associacdes profissionais etc. Também,
no ambito dos sistemas de ensino e dos 6rgdos oficiais que gerenciam a politica da educacao
basica € cada vez maior o investimento em agdes dessa natureza, para o que se tem destinado
um volume substancial de verbas.

Segundo Gatti (2008, p. 58), o propdsito inicial da formagdo continua,
explicitado nas discussdes realizadas em ambito internacional, seria o “[...] aprimoramento
dos profissionais nos avangos, renovagdes e inovacoes de suas dreas, dando sustentacdo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo de rearranjos nas produgdes
cientificas, técnicas e culturais”.

No campo da formac@o docente em especifico, tal posicionamento pode ser
encontrado nos Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL, 2002), onde se justifica
que a continuidade do processo formativo do professor deve-se, pelo menos, a quatro razdes,
a saber: a) o avango das pesquisas que t€ém como objeto o desenvolvimento profissional
docente; b) a modificagdo de valores, crengas, hdbitos, atitudes e formas de se relacionar com
a vida e com a profissio por que passa o professor ao longo de seu processo de

desenvolvimento pessoal; ¢) as transformacdes das formas de pensar, sentir e atuar das novas
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geracdes em decorréncia das mudangas sociais; e d) o acelerado desenvolvimento do
conhecimento cientifico, da cultura, das artes e das tecnologias de informag¢do e comunicacao.

Todavia, com o passar dos anos e os crescentes problemas encontrados nos
cursos de formagdo inicial de professores no Brasil, a concep¢do de formagao continua como
aprimoramento profissional, no sentido do aprofundamento e/ou da ampliacdo dos saberes
docentes, foi se deslocando, também, para uma concep¢do de formacdo baseada no
“paradigma do deficit”’, ou seja, numa idéia de formacdo de cardter compensatério, voltada
para o preenchimento de lacunas resultantes de uma precéria formagao anterior.

Autores como Almeida (2002), Gatti e Barreto (2009), Leite, Ghedin e
Almeida (2008), Nunes (2000), Pimenta (2002a) e Tedesco (2001), entre outros, abordam em
seus estudos alguns dos atuais desafios e dilemas enfrentados pelos cursos de formacao inicial
de professores, enfatizando a insuficiéncia e a inadequacdo desses processos formativos frente
a nova realidade da escola publica brasileira e as demandas sociais contemporaneas. De modo
geral, esses autores assinalam que os cursos de formagdo inicial encontram-se estruturados em
torno de um curriculo formal que, centrado no desenvolvimento de contetidos e atividades de
estdgio desarticulados das demandas da pratica, pouco contribui efetivamente para a
constru¢do de uma nova identidade profissional docente.

E nesse cendrio, portanto, tendo como pardmetro o conjunto de criticas
emitidas ao modelo de ensino propagado pelos cursos de formacao inicial, que se justifica e se
fortalece, portanto, a necessidade do investimento na continuidade do processo formativo do
professor, como destaca Nunes (2000).

A partir de entdo, evidencia-se um crescimento vertiginoso do nimero de
propostas colocadas sob a rubrica da formacdo continua, promovidos tanto na esfera publica
quanto na privada, intensificando-se os tipos e as modalidades de acdes voltadas para essa
formacdo. Desenvolve-se, também, ao longo da literatura educacional e nos discursos dos
orgdos que gerenciam a educacdo, uma diversidade de nomenclaturas atribuidas a essa
formacdo; muitas delas, inclusive, esvaziadas de sentido ou com conceitos equivocados
quanto ao que deveria ser a formagdo continua.

Nesse segundo aspecto, importa compreender que a op¢do que se faz por
determinado termo, em detrimento de outro, ndo diz respeito a mera escolha de nomes para a
identificacdo das agdes formativas, mas implica assumir, explicita ou implicitamente,

determinadas opg¢des tedrico-metodoldgicas.
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Como escrevem Linhares e Silva'® (apud SANTOS, V., 2005, p. 14):

O uso das palavras ndo € inocente. Por isso mesmo, temos nos contraposto a
expressdes como reciclagem, treinamento e capacitacido de professores. No
primeiro caso, porque ndo somos matéria a ser reciclada, como um lixo
social a que se aplica o termo. Em segundo lugar, porque nido se trata de
adestrar professores para reproduzir exercicios ja testados e consagrados,
mas de ampliar o horizonte de suas escolhas e a esfera de seu potencial
criador. Finalmente, capacitacdo também carrega o significado de falta,
como se os professores fossem incapazes ou incapacitados.

Parece estarmos vivenciando, ao longo dos dltimos anos, um movimento de
reconceitualizacdo da formacgdo continua de professores. Assim, termos tradicionalmente
associados a essa formacdo, como “reciclagem”, “treinamento” e ‘“‘capacita¢do”, bastante
empregados nas décadas de 1970, 1980 e até meados dos anos 1990, cedem lugar a novos
termos, como  ‘“educacdo  permanente”,  “educacdo  continuada”, “formacgdo
continuada/continua”, “formagdo continua em servi¢o” etc., atualmente integrados ao discurso
pedagdgico de professores e pesquisadores.

Muito frequentemente, porém, a emergéncia de novos termos niao tem
correspondido uma necessdria transformacgdo nas concepgdes e praticas de formacdo. Desse
modo, novos termos passam a ser utilizados para nomear antigas préticas de formacao,
configurando uma situacdo de mera mudanca de rétulos. Como exemplo, podemos citar o fato
de muitas das acOes de formagdo, embora realizadas fora da jornada de trabalho dos
professores, geralmente no periodo noturno ou aos finais de semana, serem equivocadamente
denominadas como “formacao continua em servico”.

Essa situacdo € referida por Santos, V. (2005) em termos de um impasse
conceitual existente em torno da expressdo “em servico” que, indevidamente, vem sendo
empregada apenas como um adjetivo para caracterizar toda e qualquer pratica formativa
destinada aos docentes que se encontram no exercicio da profissdo. Diante disso, argumenta o
autor que a “formacdo continua em servico” nao € sindénimo de “formacdo continua”, mas
uma modalidade especifica dessa formacdo que, para ser considerada “em servigo”, precisa
estar contemplada dentro da jornada de trabalho do professor, o que exige a reestruturacdo das
dimensdes da docéncia.

Aspectos como esse, de cardter mistificador, perpassam o contexto em que
se desenvolve boa parte das a¢des de formagao continua de professores no Brasil. Santos, V.

(2005, p. 16, grifo nosso) afirma que, com a promulgacao da Constitui¢ao Federal de 1988 e o

BLINHARES, C.; SILVA, W. C. da. Formagdo de professores: travessia critica de um labirinto legal. Brasilia:
Plano Editora, 2003.
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advento dos novos planos de cargos e carreiras dos professores, ter-se-ia inaugurado “[...] uma
espécie de ‘corrida’ por certificados nos mais variados sistemas de ensino, defendida e
mascarada como estimulo a busca por qualificacdo profissional e conseqiiente melhoria da
educagdo bdsica brasileira”.

Nesse contexto, foram criadas as condi¢des propicias para a constituicao de
um mercado de cursos de formagdo continua, gerando uma forma de capitalismo ou de
mercantilizacdo dessa formacdo, que veio fomentar nos professores a necessidade do
consumo indiscriminado de congressos, semindrios, cursos, encontros, oficinas etc., a
despeito de sua qualidade.

Acrescente-se a esse quadro a intensa proliferacdo, ocorrida a época, dos
cursos de especializacdo, em nivel de pds-graduacdo lato sensu, que levou a exacerbada
procura dos professores por titulacio acima daquela em que se encontravam como meio de
garantir empregabilidade em cargos superiores na hierarquia administrativa, numa tentativa de
conquistar status (incluindo o retorno financeiro a ele associado) e/ou - o que € mais
preocupante - de fugir do espaco de sala de sala. Assim, com suas raizes entranhadas numa
l6gica mercantil, de cunho empresarial, a formacdo continua dos professores passou a ser
identificada a um bem simbdlico, cuja conquista garantiria um up grade na carreira
(SANTOS, V., 2005).

Dessa forma, foi-se constituindo entre os professores uma cultura da
certificacdo/titulacdo e um “nicho mercadoldgico™ para o setor privado, que, segundo Freitas,
H. (2002, p. 148), acabou por comprometer o processo de construcdo de uma formacgdao

docente efetivamente de caréter publico:

Todo esse processo tem se configurado como um precirio processo de
certificagdo e/ou diplomagdo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o
aprimoramento das condi¢des do exercicio profissional. A formacdo em
servico da imensa maioria dos professores passa a ser vista como lucrativo
negécio nas maos do setor privado e ndo como politica publica de
responsabilidade do Estado e dos poderes publicos.

Nessa conjuntura, percebe-se a existéncia de uma inversao da relacdo entre
direito e dever nas politicas educacionais, marcada por uma tendéncia cada vez maior de
responsabilizacdo individual dos professores por gerir a sua prépria formacao. Assim, de
direito dos professores e dever do Estado e das institui¢des contratantes, a formacdo continua
passou a ser entendida como “[...] um direito do Estado e um dever dos professores”
(FREITAS, H., 2002, p. 149); e, nessa perspectiva, de sujeitos os professores foram

transformados em “clientes” dessa formacao.
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Freitas, H. (2002) também aponta que, nesse contexto, as agdes de formacao
continua acabaram, na prdtica, por contribuir para o reforco da concep¢do pragmatista e
conteudista da formacdo docente, reduzindo-se esta formacao a acdes extensivas, pontuais e
assistemadticas, que, de fato, pouco apresentam de “continuas”.

Com relacdo a descontinuidade dos processos formativos, € interessante
também considerar suas possiveis implicagdes sobre as dificuldades dos professores em
manter, posteriormente, as novas aprendizagens vivenciadas durante a formacgdo. Gatti e
Barreto (2009, p. 212) explicam que um dos fatores relevantes na manutencio dos efeitos da
formacdo sobre a pratica dos professores parece ser a “[...] continuidade das trocas, das
discussoes, dos ensaios de alternativas que se definem na dimensao coletiva do trabalho da
escola”. Atividades estas cujo prazo de validade, na auséncia de uma politica sustentdvel de
desenvolvimento profissional, tende a coincidir com a vigéncia do préprio processo
formativo.

Essa situagcdo se agrava ainda mais quando se considera o fato de que, na
realidade brasileira, muitos programas de formacdo continua de professores tém sido
propostos mediante compromissos assumidos em campanhas politicas, a mercé dos interesses
de grupos partidarios e empresariais. Com isso, vai-se delineando em nosso pais um ciclo
vicioso de agdes de formagcdo em que, a cada novo governo, as ‘“velhas” propostas sdo
descartadas, dando lugar a novos projetos de formacgdo, com encerramento também j4 previsto
para o inicio do mandato subsequente. Nessa perspectiva, como afirmam os Referenciais para
Formacao de Professores (BRASIL, 2002), o ponto de partida dos programas de formagao
passa a ser sempre a “estaca zero”, desconsiderando-se toda a experiéncia e o conhecimento j
acumulados nesse campo.

Outro aspecto relevante refere-se ao cardter autoritdrio e centralizador de
muitas das a¢cdes formativas desenvolvidas em nosso pais. Sobre essa questdao, Nunes (2000)
afirma que, assentados sobre os pressupostos de uma “pedagogia fast food”, os programas de
formacao continua passaram a se constituir como pacotes fechados de treinamento, planejados
de forma centralizada, sem a participacdo dos professores para os quais se dirigem as acdes
formativas, mas definidos por profissionais externos a escola, como equipes de técnicos
especialistas e até mesmo consultores de empresas. Ao professor foi destinado o papel passivo
de mero receptor de informagdes e executor ou aplicador de propostas prontas e acabadas, e
nao de um agente deliberativo de sua propria formacao e atuagdo, co-participante nas decisoes

acerca da organizagdo, implementacao e avaliacdo dos processos formativos.
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Além disso, é importante mencionar que muitos desses programas de
formacdo continua tém se caracterizado por uma perspectiva homogeneizadora, de carater
altamente transferivel, com grande potencial para serem aplicados nos mais diversos
contextos geograficos e com diferentes populacdes, uma vez que se destinam a “professores
em geral”, desconsiderando as necessidades especificas das populacdes, bem como as
particularidades de cada contexto (NUNES, 2000). E as consequéncias dessas caracteristicas
para a qualidade dos processos de formagao docente sdo preocupantes, visto que:

Em ac¢des extensivas e pontuais ndo € possivel compatibilizar o conteido
tratado com demandas colocadas pela realidade das escolas e salas de aula,
elaborar diagndsticos das necessidades pedagégicas, avaliar o alcance das
acOes desenvolvidas e o impacto dos conhecimentos adquiridos na pratica
dos professores. A falta de quadros locais bem preparados para exercer, de
fato, a funcdo de formadores de professores — que tem levado muitas
Secretarias de Educacdo a buscar profissionais de fora da regido para realizar
o trabalho — geralmente acaba produzindo um tipo de agdo distanciada do
contexto real do professor. Isso ocorre quando esses profissionais
circunscrevem sua contribui¢do a aspectos mais generalizaveis pelo fato de
desenvolverem ag¢des concentradas (muito conteido em pouco tempo), nao
conhecerem os problemas locais e ndo terem um vinculo orginico com a
rede. (BRASIL, 2002, p. 47).

Parece perceptivel, portanto, que, de modo geral, a instituicdo da formacao
continua de professores no Brasil tem se dado de forma distanciada do contexto de trabalho
do professor, desconhecendo os seus reais anseios, interesses, expectativas, necessidades,
conhecimentos e experiéncias prévias, € ndo integrada a uma politica global, de carater
publico, para o desenvolvimento profissional permanente do professor, capaz de perdurar
mesmo com as mudancas de governo.

Diante disso, concordamos com Galindo e Inforsato (2008, p. 85) quando
afirmam que “Apesar do salto qualitativo na configuracdo institucional da formacgdo
continuada, a tradi¢do consolidada da descontinuidade das acdes e o retrocesso de praticas
camuflam intencionalidades, limitam mudancgas e desconfiguram caminhos [...]”.

Contudo, ndo podemos nos esquecer de que, ainda que predominante e
fortemente arraigado as praticas formativas, esse modelo de formag¢ao continua também tem
sido alvo de inimeras criticas, as quais, ao colocarem em evidéncia sua ineficicia e suas
limitagdes no sentido da melhoria da pratica docente em favor de um ensino de qualidade para
todos, tém contribuido para a emergéncia de novas e proficuas experiéncias de formacao.

E sobre os caminhos trilhados na busca pela constru¢io de uma nova

perspectiva de formacgao continua de professores que passaremos a refletir na préxima se¢ao.
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2.5 Formacao continua de professores: em busca de novos caminhos

Mizukami et al. (2006) afirmam que, ao longo dos dltimos anos, o modelo
classico de formacdo continua, centrado na oferta de cursos de curta duragdo, de cariter
pontual e assistematico, tem sido questionado nas discussdes sobre a formacao de professores
em termos de sua efetiva contribui¢do para a mudanca qualitativa da prética docente.

Dessa forma, vem-se delineando, no atual cendrio educacional, um
movimento de buscas, de reflexdes e de pesquisas voltadas a constru¢do de novos caminhos
para a formacdo continua dos professores.

Numa tentativa de aproximacdo a compreensdao desse movimento,
recorremos ao trabalho de Candau (1996), no qual € realizada uma andlise critica da formacgao
continua de professores no Brasil. Neste estudo, a autora apresenta trés teses que sintetizariam
as principais tendéncias no sentido de se repensar a formacao continua hoje. Seriam elas:

e A escola de educagdo basica como o locus a ser privilegiado nas acdes de
formacao continua.

e Os saberes docentes como referéncia de todo e qualquer processo de
formagao continua.

e As diferentes etapas do desenvolvimento profissional docente a serem
consideradas nos processos de formagdo continua.

Com relagdo a primeira tese, Candau (1996) argumenta que, em coeréncia
com o que mostram as experiéncias cotidianas dos professores, a escola € um locus de
formacdo, espaco/tempo onde os professores, face aos embates da docéncia, aprendem,
desaprendem, fazem descobertas e reestruturam o seu aprendizado, num processo de
avaliacdo, reavaliac@o e aprimoramento de sua formagao. Por essa razdo, a autora defende que
a formacao continua deve estar centrada na escola, concebida como o local de referéncia para
o processo formativo do professor.

Quanto a segunda tese, Candau (1996) afirma que o reconhecimento e a
valorizacdo dos saberes docentes, especialmente dos saberes da experiéncia, sdo de
fundamental importancia no dmbito dos processos de formacao continua. Como ja discutimos
no primeiro capitulo da dissertagdo, os saberes da experiéncia constituem o nucleo vital dos
saberes docentes. E a partir desse saber, que emerge da experiéncia e é por ela validado, que

os professores dialogam com as disciplinas e os saberes curriculares, julgam a formacao
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inicial que receberam, avaliam a pertinéncia dos planos e das reformas que lhes sdo propostas,
bem como concebem 0s modelos de exceléncia profissional.

Nesse sentido, a autora faz uma critica aos professores formadores
(categoria onde ela se inclui), denunciando a resisténcia que eles possuem em reconhecer e
valorizar o saber que os professores possuem e de fazer interagir esse saber com o saber
académico:

Nos cursos de reciclagem oferecidos pela universidade, os professores
muitas vezes sdo tratados como se ndo tivessem um saber, tém que partir do
zero, como se nao tivessem ao longo de sua profissdo construido um saber,
principalmente um saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e
interlocucdo com os saberes academicamente produzidos. (CANDAU, 1996,
p. 147).

Em contraposicao a essa perspectiva, Candau (1996) recorre aos estudos de
Anténio N6voa na defesa de que a formacgdo continua esteja alicercada na “reflexdo na pratica
e sobre a prética”, por meio do desenvolvimento de dinamicas de “investigacdo-acdo” e de
“Investigacdo-formagdo”, nas quais os saberes docentes sejam reconhecidos e valorizados.

A terceira tese que, atualmente, tem contribuido de forma bastante proficua
para o desenvolvimento e o aperfeicoamento dos processos de formacdo continua dos
professores € a que centra sua reflexdo sobre o ciclo de vida profissional docente. No terceiro
capitulo da dissertacdo, essa temdtica serd abordada de maneira mais aprofundada. Por ora, o
que pretendemos enfatizar € o impacto que essa nova e interessante linha de pesquisa traz
sobre as concepgdes e as estratégias de formagao continua, como coloca Candau (1996).

Para a autora, em se tratando da formacao continua dos professores, importa
compreender que o ciclo de vida profissional docente € um processo complexo e heterogéneo,
no qual interferem mudltiplas varidveis. Sendo assim, hd que se tomar consciéncia de que as
necessidades, os problemas, os desafios e as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos
diferentes momentos de sua carreira profissional. E, por essa razdo, os professores ndo devem
ser tratados de maneira uniforme nos processos formativos que vivenciam.

Ocorre, entretanto, que essa dimensao do desenvolvimento profissional do
professor, embora fundamental, tem sido ignorada na maioria das acdes de formagado
continua. Estas, de modo geral, sdo realizadas de maneira homogénea e padronizada, seja para
o professor em inicio de carreira, para aquele que ja possui certa estabilidade profissional,
para o professor que se encontra em uma etapa de questionamento de sua opgao profissional

ou para aquele que ja se aproxima da aposentadoria.
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Em vista disso, o grande desafio que essa linha de pesquisa sobre o ciclo de
vida profissional dos professores traz para o campo da formac¢do docente € o de romper com
os modelos padronizados e homogeneizantes, investindo na constru¢do de sistemas de
formacdo continua diferenciados, os quais possibilitem aos docentes “[...] explorar e trabalhar
os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas
necessidades especificas.” (CANDAU, 1996, p. 149).

E nessa direcdo que, a nosso ver, a andlise das necessidades de formacao
dos professores adquire relevancia, na medida em que nos permite aproximarmo-nos as
respostas formativas mais adequadas as necessidades dos docentes em cada uma das

diferentes etapas de sua trajetdria profissional.

2.6 A analise de necessidades na formacao continua de professores

Como vimos, no decorrer dos ultimos anos, o modelo cldssico de formacao
continua vem sendo alvo de indmeras criticas. Entre elas, colocam-se o0s constantes
questionamentos relativamente aos efeitos dessas agcdes de formacdo sobre a prética
profissional dos docentes, nomeadamente na sua capacidade de resposta as expectativas,
desejos e aspiracOes dos professores e suas contribuicdes em termos da resolucdo de
problemas e dificuldades por eles enfrentados no exercicio da docéncia.

E nesse quadro suscitado pelos debates em torno da formacio de professores
que o discurso em defesa do investimento na andlise de necessidades formativas emerge e se
justifica enquanto campo tedrico e prético, subjacente ao qual se encontram algumas
expectativas:

e a expectativa de que a andlise de necessidades resulte numa maior
implicacdo do professor na sua formacao;

e a expectativa de que a andlise de necessidades contribua para uma maior
adequacdo da formacdo a singularidade dos contextos escolares tal como

eles sdo percebidos pelos professores; e

e a expectativa de que a andlise de necessidades possibilite um maior impacto

da formacdo sobre a pratica profissional docente (RODRIGUES, 2006).

Sobre a primeira expectativa, Rodrigues e Esteves (1993) apontam a

existéncia de uma convic¢do bastante generalizada de que a eficdcia das agdes de formacao
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continua estaria relacionada, entre outros aspectos, com o nivel de envolvimento e de
participacao dos formandos em todas as etapas das atividades formativas.

Para justificar esse posicionamento, as autoras recorrem a Arturo de la
Orden'* (apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 53), o qual, tendo como referéncia as
conclusdes obtidas a partir da revisdo da bibliografia geral sobre aperfeicoamento de
professores, empreendida pelo Departamento de Educacdo da Florida em 1974, destaca que:

Os programas realizados nas escolas, com a participacdo dos professores das
mesmas na sua planificacdo e desenvolvimento, tendem a ser mais eficazes
que aqueles em que os referidos professores nao participam.

[...]

A probabilidade de &xito dos programas em que os professores escolhem os
objectivos e as actividades € superior a daqueles com objectivos e
actividades determinados por entidades externas.

Quanto a segunda expectativa, € interessante ressaltar o trabalho de Peretti'’
(apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Ao analisar as dificuldades e insuficiéncias de
muitos programas de formag¢do continua na Franga, o autor enfatiza o carater compulsivo dos
conteddos abordados sem que se considerem as necessidades e as expectativas reais dos
professores.

Com relagdo a ultima expectativa, Rodrigues (2006, p. 9) afirma que “[...] o
conhecimento das necessidades de formacgdo do professor pelo proprio professor € uma das
condi¢Oes primordiais para o reinvestimento da formacdo na sua pratica”. Assim, entre as
justificativas para o uso da anélise de necessidades, a autora demonstra a convic¢do de que o
conhecimento das necessidades formativas dos professores permitiria ndo s6 uma mudanga
qualitativa na formacdo como também nas implicacdes dessa formacdo sobre a pratica
profissional dos professores. Essa defesa ganha ainda maior amplitude e consisténcia quando
se tem em perspectiva a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos.

Percebe-se, pelo exposto, a estreita articulagdo entre essas trés expectativas
como expressao das potencialidades que a utilizacdo da andlise de necessidades traz para a
formacdo continua dos professores, tanto em termos de processo quanto de resultados das
acoOes formativas.

Todavia, ndo podemos ignorar que o uso da andlise de necessidades
formativas implica uma revisdo dos paradigmas de formacdo docente, uma vez que as

tradicionais praticas de formacdo continua caracterizam-se pela total auséncia de co-

“ORDEN, A. de la. El perfeccionamiento del profesorado em servicio. Studia Paedagogica, Revista de Ciencias
de la Educacion, n. 10, 1982.
PPERETTL A. de. Pour une écolle plurielle, Paris, Larousse, 1987.
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participacao dos professores nos processos de tomada de decisdo e de defini¢do de objetivos,
sendo considerados apenas como aplicadores/executores de propostas concebidas em
exterioridade as situacdes de trabalho para as quais se supde que as acdes formativas
preparem. Caracteristicas estas que acabam por minar toda e qualquer possibilidade de
constru¢do de um modelo de formacao baseado na andlise de necessidades dos professores.
Diante disso, assumimos, em concordancia com Rodrigues (2006), que a
formacdo docente serd tanto mais produtiva quanto mais estiver articulada com a referéncia
central do processo formativo, qual seja, o professor no contexto de seu trabalho. Afinal,

Que significado pode ter levar os professores a freqiiéncia de acgdes de
formacdo profissional continua concebidas e planejadas sem que os seus
destinatarios sejam ouvidos, ndo apenas sobre o que lhes interessa mas
também e sobretudo sobre as dificuldades que experimentam, e sem que
qualquer mecanismo de avaliacdo do seu desempenho seja previsto?
(RODRIGUES, 2006, p. 64).

Temos como pressuposto, portanto, que o ponto de partida e o ponto de
chegada dos processos de formagdo docente devem ser o professor, contextualizado na sua
situagdo singular, ou seja, o professor como sujeito autor de sua formagdo e atuagdo;
formagdo essa concebida de forma intrinsecamente articulada as condicdes do exercicio
profissional da docéncia, no bojo das quais emergem as necessidades formativas dos
professores.

Mas, afinal, o que vem a ser uma necessidade de formacdo? A que nos

referimos quando falamos em desenvolver uma andlise das necessidades de formacdo

continua dos professores? Acerca dessas questdes refletiremos a seguir...

2.7 O conceito de necessidade formativa

Entre as caracteristicas apontadas na literatura concernente ao conceito de
necessidade, a polissemia e a ambiguidade do termo sdo certamente as mais consensuais.

Na linguagem corrente, € possivel verificarmos a diversidade de defini¢oes
que a palavra necessidade apresenta, oscilando, de modo geral, entre dois eixos fundamentais:
um, com conotacdo mais objetiva, e outro, com conotagdo mais subjetiva.

A conotagdo objetiva remete-nos a idéia de exigéncia, daquilo que tem de
ser, de carater imprescindivel ou inevitdvel. Em consulta ao Dicionério da Lingua Portuguesa

“Novo Aurélio — Século XXI”, essa definicdo da palavra necessidade fica bastante evidente:
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“necessidade. [Do lat. necessitate.] S.f. 1. Qualidade ou carater de necessario. 2. Aquilo que é
absolutamente necessario; exigéncia [...] 3. Aquilo que € inevitdvel, fatal. 4. Aquilo que
constrange, compele ou obriga de modo absoluto [...]”. (FERREIRA, A., 1999, p. 1397).

Nessa perspectiva, ¢ interessante considerar os apontamentos da literatura
relativamente ao significado da palavra como necessidades fundamentais ou auténticas, ou
seja, necessidades de cuja satisfagdo depende o desenvolvimento do ser humano, tanto a nivel
biolégico quanto psicolégico ou social.

As tipologias das necessidades fundamentais sdo indmeras. Entre elas,
destacamos a de Maslow'® (apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), que, considerada como
uma referéncia geral, traz cinco categorias: as necessidades fisiologicas e as necessidades de
seguranca, situadas no plano da sobrevivéncia; e as necessidades de pertenca, as necessidades
de estima e as necessidades de realizagdo pessoal, que remetem a vida social.

Em plano oposto ao das necessidades fundamentais, estariam as
necessidades especificas dos individuos, definidas como aquelas que

[...] emergem em contextos histérico-sociais concretos, sendo determinadas
exteriormente ao sujeito, e podem ser comuns a varios sujeitos ou definir-se
como necessidades estritamente individuais. Expressam-se através das
expectativas, dos desejos, das preocupacdes e das aspiragdes, 0 que as
remete para diferentes planos da sua expressdo. Umas, as necessidades-
preocupagdes, reportam-se a situacao actual, tal como ela é vivida; outras, as

N

necessidades-expectativas, referem-se a situagdo ideal e traduzem,
geralmente, os meios suscetiveis de satisfazer as aspira¢des e os desejos.
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 13).

Percebe-se, a partir da definicdo de necessidades especificas, a conota¢io
subjetiva do termo, em que se atribui a necessidade um significado mais vinculado ao sentir
pessoal, no qual o sujeito j4 ndo aparece tdo determinado por ela, como ocorre na defini¢dao
anteriormente explicitada.

Avancando na discussao, é possivel percebermos, também, na definicao
subjetiva da necessidade a vinculagdo do conceito a questdo dos valores. De acordo com
McKillip'” (apud SILVA, M., 2000), nio é possivel falar em necessidades absolutas. As
necessidades, como juizos de valor, sdo sempre relativas aos individuos e aos contextos e
decorrem de determinados pressupostos e crencas. Sendo assim, as necessidades nao possuem
“[...] existéncia objectiva fora dos limites j4 apontados - sujeitos, contexto, agentes de

deteccao e valores e objectivos de referéncias. E contingente, € sempre uma necessidade de e

'"MASLOW, A. Motivation and Personality. Nova lorque: Harper and Row, 1954.
17MCKILLIP, J. Needs Analysis. Tools for the Human Services in Education. London: Stage Pub, 1987.
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uma necessidade para alguém. Ou seja, toda a necessidade € finalizada (ou funcional) e
situada.” (RODRIGUES, 2006, p. 97).

Assim, ndo falamos em necessidades objetivas, evidentes, como se elas ja
existissem inscritas na natureza das coisas, bastando serem descobertas. As necessidades sdo
representacoes da realidade construidas em determinado contexto e por determinados sujeitos.
O que gera a ilusdo da existéncia de necessidades “objetivas”, que se impdem como reais, € 0
fato de algumas necessidades serem sentidas ou percebidas por um grande nimero de pessoas,
o que lhes outorga uma intensa forca coletiva (RODRIGUES; ESTEVES, 1993;
RODRIGUES, 2006).

Caracterizam-se, ainda, por serem multiplas e dindmicas, posto que nao
possuem existéncia estdvel ou duradoura, mas, uma vez sanadas, desaparecem, podendo ou
ndo dar lugar ao surgimento de outras. Nesse aspecto, Pennington'® (apud SILVA, M., 2000)
chama-nos a aten¢@o para o fato de haver, por vezes, necessidades em conflito, de maneira
que a satisfacdo de umas pode levar a anulagdo de outras.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), as necessidades também nem sempre
sao conscientes. Quando o sdo, traduzem-se em solicitacdes precisas, 0 que ndo ocorre
relativamente as inconscientes, uma vez que os individuos ou ndo as percebem ou sentem-nas
ainda de forma muito difusa.

A referéncia a existéncia de necessidades inconscientes assume, a nosso ver,
grande relevancia no ambito da proposi¢do de processos de formacdo com base na andlise de
necessidades, em razdo do fato de que “[...] na formacdo profissional, o que muitas vezes &
relevante € aquilo de que o formando ndo tem consciéncia (e que pode até corresponder a
saberes e valores que ja detém) ou de que nem conhece a existéncia e que se manifesta em
situagdes problematicas do dia-a-dia.” (RODRIGUES, 2006, p. 60).

Nesse sentido, concordamos com a autora no que concerne ao entendimento
do processo de diagnosticar necessidades como uma atividade de elucidacdo de saberes,
saberes-fazer e valores que o sujeito ja possui ou devera vir a possuir, numa légica de
apropriacdo conscientizadora, ou seja, de fazer vir a consciéncia o que era inconsciente ou
desconhecido.

Para aprofundar a discussdo, recorremos a abordagem socioldgica de

Bradshaw e Tejedor19 (apud SILVA, M., 2000). Esses autores mencionam a existéncia de

"SPENNINGTON, F. C. Needs Assessment in Adult Education, International Encyclopedia of Education, ed.
HUSEN e POSTLETHAITE. U. K.: Pergamon Press, 1985. p. 3492-3496.
A referéncia completa do trabalho de Bradshaw e Tejedor nio foi encontrada no trabalho de Silva, M. (2000).
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quatro tipos de necessidades - as necessidades normativas, as necessidades sentidas, as

necessidades expressas e as necessidades comparativas ou relativas - as quais, apropriadas por

Zabalza®® (apud SILVA, M., 2000), sao situadas no ambito da educagao.

A partir da proposi¢@o desses autores, construimos o Quadro 5:

Quadro 5 — Diferentes tipos de necessidades e sua relacdo com o campo educacional

Tipo Definicao Relacio com a educacio
Necessidades - Dependentes da opinido de | - Encontradas nos programas oficiais de
normativas especialistas, apresentam um | ensino, concebidas em funcdo de um

cardter prescritivo, podendo levar | aluno ideal, inexistente.
a implementacdo de acdes que
nem sempre correspondem aos
reais interesses da populacdo a
quem se destinam.
Necessidades - Correspondem, em certa | - Consideram as finalidades da educagio
sentidas ou | medida, ao modo como os |e remetem para os métodos de ensino,
percebidas proprios sujeitos véem os seus | despertando novas necessidades nos
problemas e os resultados | individuos;
alcancados ou a alcangar. - A escola deve promover uma formagdo
Necessidades - Decorrem das expectativas | em que se considere a conjugagdo dos
expressas existentes sobre os resultados. temas que os sujeitos expressam com 0s
temas que, embora ndo expressos, S0
relevantes do ponto de vista educacional.
Necessidades - Resultam da comparacdo do | -Importantes porque permitem conhecer,
comparativas  ou | desempenho de um grupo com | por meio da comparagdo, necessidades
relativas relacio a uma determinada | possivelmente ausentes.
populacdo.

Pelo exposto, evidencia-se a complexidade do conceito de necessidades,
dada a polissemia e a ambiguidade do termo, bem como a sua dependéncia relativamente aos
valores, aos sujeitos que as podem expressar e aos contextos em que ocorrem, do que resulta,
por conseguinte, as dificuldades em se falar de andlise de necessidades. Sendo o termo
“necessidade” a palavra-chave da expressdao “andlise de necessidade”, presumem-se ja dai as
dificuldades inerentes a sua conceitualizacgao.

Em vista disso, entendemos ser profundamente necessdrio atentarmo-nos
para os termos que utilizamos ao fazer referéncia a anélise de necessidades, visto que, embora
muitas vezes empregados indistintamente, cada um deles (como andlise, levantamento,
inventdrio, recolha, aprofundamento, exploracdo etc.) nos remete a quadros conceituais € a
objetivos diferenciados - e até mesmo contraditdrios -, como explica Rodrigues (2006).

Referenciados nessa autora, poderiamos distinguir, de modo geral, dois

tipos de abordagens das necessidades de formacdo:

0ZABALZA, M. A. Planificacdo e Desenvolvimento Curricular na Escola. Rio Tinto: Ed. ASA, 1994.
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a) Uma abordagem positivista, de cunho determinista, segundo a qual a
necessidade € concebida como um objeto ou entidade com existéncia
autdbnoma, independente do sujeito que a expressa, e, portanto, passivel de
ser conhecida mediante técnicas de recolha e de andlise controladas pelo
investigador. Nesse caso, a andlise de necessidades constitui-se como uma
operacao de determinagdo de necessidades.

b) Uma abordagem construtivista, de cardter mais interpretativo, segundo a
qual a necessidade, compreendida como “[...] um fendmeno subjetivo e
eminentemente social, elaborado por um sujeito particular, num contexto
espacio-temporal singular” (RODRIGUES, 2006, p. 15), ndo € diretamente
observdvel. Para conhecé-la, é preciso fazé-la emergir; e isto, faz-se
essencialmente por meio da palavra. Sendo assim, nessa abordagem, a
andlise de necessidades € definida como uma operacdo de construcdo de
necessidades.

Em nosso estudo, adotamos como concep¢ao de “necessidade formativa” a
perspectiva sugerida pela abordagem construtivista, de onde se podem antever os
desdobramentos concernentes ao nosso entendimento da concep¢do de “andlise de
necessidades”, como conceito e como pratica, que discutiremos mais adiante.

E esse posicionamento, inclusive, que justifica a op¢do por mantermos a
utilizacdo dessas expressoes - necessidade e andlise de necessidade - mesmo reconhecendo as
possiveis vinculacdes das mesmas a abordagem positivista. Fundamentados em Rodrigues
(2006), nao vemos razdo em rejeitar essas expressdes. Importa, antes, que definamos
criteriosamente o conceito de necessidade e, por conseguinte, de andlise de necessidades que
subjaz o estudo que nos propomos a desenvolver e, de igual modo, que venhamos a utiliza-los
de forma criteriosa.

Assim, quando utilizamos a palavra necessidade, continuamos a fazé-lo com
o intuito de designar o que faz falta - ou melhor, aquilo que é percebido como fazendo falta.
Retiramos dela, porém, qualquer sentido determinista que lhe possa vir a ser atribuido,
sublinhando em seu lugar a percepcao subjetiva e contextualizada dos sujeitos, e incluindo,
ainda, os desejos e as expectativas deles.

Retém-se dai que, relativamente a formagao continua de professores:

[...] continuamos a saber e a sentir que hé necessidades, que hd “coisas” que
nos fazem falta, de que precisamos, que gostariamos de ter, ou que, se
fossem “possuidas”, contribuiriam para a resolucdo de alguns problemas
profissionais, ainda que o grau de necessidade e a sua forca impositiva
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possam variar muito. [...] a necessidade de formacdo é [portanto] o que,
sendo percebido como fazendo falta para o exercicio profissional, é
percebido como podendo ser obtido a partir de um processo de formacdo
[...]. (RODRIGUES, 2006, p. 104, grifo nosso).

-

E nessa perspectiva que compreendemos a andlise de necessidades no

campo da formagdo continua de professores, conforme explicitaremos a seguir.

2.8 O conceito de analise de necessidades formativas

A andlise de necessidades ndao é propriamente uma novidade na prética
educativa. Desde Rousseau, Wallon, Claparede, Decroly, Dewey, entre outros, ja é possivel
encontrarmos referéncias as necessidades dos educandos. Ademais, de certa forma, subjacente
a toda educagdo hd um conhecimento, por minimo que seja, das necessidades da populacdo a
educar e do contexto em que a educacao se insere, como apontam Rodrigues e Esteves (1993).

Todavia, como tema tedrico e como pritica formalmente conduzida, a
andlise de necessidades surgiu apenas ao final da década de 1960, vindo a constituir, desde
entdo, um recurso fundamental no campo da educagdo, relativamente: a identificacdo das
necessidades e das dificuldades dos alunos em determinadas dreas; as necessidades de
formacdo continua de educadores e professores; e a determinagdo de necessidades futuras dos
sistemas educativos, a nivel local, regional e nacional (SILVA, M., 2000).

Para Suarez’! (apud SILVA, M., 2000, p. 53), a andlise de necessidades
configura “[...] um processo de recolha e andlise de informac¢do, que permite identificar dreas
deficitarias que devem ser melhoradas e planificar acdes que visam melhorar essas dreas
relativamente aos individuos, grupos, institui¢des, comunidades ou sociedades”, podendo ser
utilizada em dois niveis:

e do macrossistema, em que se apresenta como uma abordagem técnica, que

visa a planificacdo e a avaliacdo dos sistemas educativos; e

e do microssistema, apresentando-se como uma abordagem essencialmente
pedagogica e voltada a identificagdo e a avaliacdo de necessidades de alunos

e professores para a elaboracdo de acdes que vdo ao encontro das

necessidades identificadas.

*ISUAREZ, T. M. Needs assessment studies, in Torsten HUSEN (ed.). The International Encylopedia of
Education. Research and Studies, New York, Pergamon Press, 1985.
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Relativamente a planificacdo, Rodrigues e Esteves (1993) explicam que foi
a preocupacdo com os processos de racionalizacdo, a busca pela elaboracdo de planos mais
estruturados e eficazes do processo educativo, a fuga a ambiguidade e o anseio por responder
de forma adequada as exigéncias sociais e por construir procedimentos ajustados a avaliagao,
os fatores que contribuiram para o desenvolvimento de modelos sist€émicos de planificacgao,
nos quais a analise de necessidades surgiu como instrumento fundamental.

Interessante também € a contribui¢cao de Mckillip (apud SILVA, M., 2000,
p. 55), para quem a andlise de necessidades auxilia na tomada de decisdes com relagdao aos
programas a serem desenvolvidos e implementados, “[...] na medida em que a sua
identificacdo e avaliagdo permitem um melhor conhecimento da situacdo, reduzindo as
incertezas sobre essas decisdes”. Em outras palavras, entende-se que as possibilidades de
éxito dos programas educativos mostram-se tanto maiores quanto maior for o conhecimento
das situagdes sobre as quais se pretende incidir por meio deles.

Além desses autores, Silva, M. (2000) e Rodrigues e Esteves (1993)
recorrem ainda a Stufflebeam et al.zz, Guba e Lincoln® , Saylor et a1.24, entre outros,
destacando as suas contribui¢des para a compreensao da andlise de necessidades educativas.

A partir dos apontamentos dos autores, admitem, entdo, que a andlise de
necessidades em educacdo, a despeito das dificuldades que reveste a sua sistematizagdo
(sobretudo em razdo da polissemia e da ambiguidade do termo “necessidade”, como vimos
anteriormente), constitui recurso de grande importancia para as estratégias de planificacdo dos
sistemas educativos e dos curriculos escolares a serem implementados ou ajustados. No
primeiro caso, porque configura o ponto de partida para o fornecimento de informacdes
consideradas essenciais para a planificacdo e, no segundo caso, porque permite, por um lado,
conhecer aspectos de determinados programas ou curriculos que precisam de (re)ajustamentos
e, por outro, avaliar os resultados de medidas educativas e, se necessario, tomar decisdes com
relacdo ao seu (re)direcionamento.

Especificamente no ambito da formagao, a nog¢do de andlise de necessidades
se desenvolveu inicialmente ligada a educacdo de adultos em geral, de onde se estendeu, a

partir dos anos 1970, para o campo da formagdo continua de professores.

ZQSTUFFLEBEAM, D. L. et al. Conducting Educational Needs Assessment, Boston, Kluwer-Nijhoff Pub, 1985.

“GUBA, E.; LINCOLN, B. Effective Evaluation. Improving the Usefulness of Evaluation Results Through
Responsive and Naturalistic Approaches, 4. ed., S. Francisco, Jossey-Bass Pub, 1985.

*SAYLOR, J. G. et al. Curriculum Planning for Better Teaching and Learning, 4. ed. New York, Holt, Rinehart
and Winston, 1981.
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Tomando como referéncia os estudos de Barbier e Lesne®, Silva, M. (2000)
afirma que, em sua fase inicial, a andlise de necessidades nada mais era do que uma
preocupacio pedagdgica dos formadores quanto a eficicia da formagdo no sentido de garantir
a adesdo dos formandos a esta, o que facilitaria consideravelmente o trabalho a ser
desenvolvido junto a eles.

Foi somente nos anos de 1960, com o surgimento de um movimento em
defesa da articulacdo da formacdo a vida social, no interior do qual se questionava a
ambiguidade da noc¢do de andlise de necessidades em fun¢do das finalidades da formacao, que
a andlise de necessidades comecou a ter sucesso, passando a ser concebida como etapa
indispensavel para garantir a qualidade das a¢des formativas levadas a cabo.

E também nessa época que a nocio de andlise de necessidades passou a ser
permeada pela confluéncia de dois discursos opostos: um de tipo humanista, no qual a énfase
recaia sobre a necessidade de adaptacdo da formagdo as aspiracdes pessoais, € outro, de
carater tecnocrético, em que se enfatizava a adaptacio dos individuos as necessidades sociais.
Conforme Silva, M. (2000), essa confluéncia de discursos possibilitou a dentincia ao carater
mistificador de um grande ndmero de préticas colocadas sob o rétulo da andlise de
necessidades. Revelava-se, assim, o hiato existente entre os resultados das analises de
necessidades e os programas de formagdo postos em pratica na sequéncia.

Nessa conjuntura, tornava-se possivel, também, a compreensdo da funcio
ideoldgica da andlise de necessidades, expressa na amdlgama existente entre a busca pela
racionalizacdo/rendibilizacdo das atividades de formacdo e o esforco por implicar os
formandos nessas atividades, visando o seu envolvimento e a sua participacao.

Em decorréncia disso, nos anos subsequentes, a no¢do de andlise de
necessidades formativas passou a ser empregada com menos frequéncia e com mais
prudéncia, o que, ndo tendo inviabilizado a sua prética, possibilitou, por sua vez, a constru¢ao
de uma atitude mais critica com relagao a nocao.

Para Barbier e Lesne (apud SILVA, M., 2000), essa evolugao histérica do
conceito de andlise de necessidades formativas relaciona-se com a evolu¢cdo mais geral das
atividades de formacdo no contexto dos sistemas econdmico e social contemporaneos, eles

proprios em transformagdo. Na opinido desses autores,

[...] essa evolucdo deve-se, por um lado, a transformacao das relagdes entre
formadores e formandos durante as actividades de formacdo (o formando
passou a ser concebido como alguém que tem uma participagdo activa na sua
prépria formacgdo) e, por outro lado, ao facto de as actividades de formacao

ZSBARBIER, J. M.; LESNE, M. L’Analyse des Besoins en Formation. Champigny-sur-Marne: R. Jauze, 1977.
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terem comecado a ser articuladas com outras actividades econdmicas e
sociais. (BARBIER; LESNE apud SILVA, M., 2000, p. 57).

Em resposta a essas novas exigéncias teriam surgido, entdo, dois tipos de
préticas de andlise de necessidades, de acordo com Rodrigues e Esteves (1993) e Silva, M.
(2000). De um lado, as préticas que procuram fazer com que as a¢des de formagao coincidam
com os desejos manifestados pelos formandos - nesse caso, a andlise de necessidades é
realizada num processo continuo, de cariter pedagdgico, em que se busca a participacao dos
interessados em quase todas as etapas. E, de outro, as praticas que t€m como preocupagdo
primordial a racionalizacdo das politicas de formacgdo a partir da definicdo de objetivos mais
gerais - nesse outro caso, a andlise de necessidades realiza-se em momento anterior a
formacdo e em fun¢do dos objetivos que se pretende implementar.

Posicionando-se frente a esses dois modelos, as autoras argumentam que a
andlise de necessidades de formacao ndo constitui um fim em si mesma, nem se encerra na
identificacdo das necessidades, mas se prolonga na tomada de decisdo acerca dos percursos
formativos, da qual € um suporte. Assim, pode ser definida como uma prética geradora de
objetivos de formacao, isto é, como fundamento de um projeto de formacao.

Com base nesses pressupostos, Barbier e Lesne (apud SILVA, M., 2000)
conceberam trés modos de determinacdo de objetivos indutores de formagdo, subjacentes aos
quais se encontram diferentes conceitos de necessidades:

® A partir das exigéncias de funcionamento das organizagdes: partindo do
conceito de necessidade como exigéncia, a determinacdo dos objetivos

indutores de formacao seria de responsabilidade de especialistas, devendo o

formando adaptar-se as necessidades da organizacdo “[...] determinadas em

conformidade com as competéncias exigidas para o desempenho das

situacdes profissionais em causa” (BARBIER; LESNE apud SILVA, M.,

2000, p. 68).

® A partir da expressdo das expectativas dos individuos ou grupos: de carater
humanista, essa perspectiva parte do conceito de necessidade como
expectativa e enfatiza a iniciativa dos sujeitos ou dos grupos. A andlise de
necessidades € concebida como um processo que ocorre ao longo da
formacao.

® A partir dos interesses sociais nas situacoes de trabalho: nessa perspectiva,

que corresponde ao conceito de necessidade como interesse, a determinagao
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de necessidades se da a partir da correlagdo de dados oriundos da situacdo

de trabalho e dos interesses dos grupos sociais organizados.

O que nos parece interessante nessa proposta é o fato de esses modos de
determinacdo de necessidades ndo serem concebidos de forma antagdnica ou mutuamente
exclusiva, mas de maneira articulada, complementar um ao outro, do que resulta, na opinido
dos autores, que um bom plano de formagdo tenha em consideragdo as exigéncias expressas
em cada um deles.

Em vista do exposto e em coeréncia com o conceito de necessidades
formativas que assumimos neste estudo, compreendemos a andlise de necessidades de
formacdo como o conjunto das operagdes que vai desde o recolhimento das necessidades até a
sua ponderacdo analitica, podendo ser definido nos seguintes termos:

Trata-se da recolha de representacdes dos sujeitos sobre o que faz falta e
pode ser obtido por via da formacao. Isto é, trata-se da recolha da forma
particular e pessoal de pensar na transformagdo do quotidiano profissional
ou na resolucdo de um dado problema desse mesmo quotidiano, por meio de
uma estratégia especifica, a formacao. (RODRIGUES, 2006, p. 104).

N

Assim, em conformidade com o0s pressupostos subjacentes a abordagem
construtivista, entendemos que a andlise de necessidades ndo se refere a um processo de
identificacdo de necessidades formativas, “[...] concebidas como as leis necessdrias da
formacdo as quais se submeteriam fatalmente formandos e formadores, mas, como as
finalidades que cada um actualiza ou projecta num dado contexto, em funcdo das
representacdes que constrdi do real e da sua relagdo com ele.” (RODRIGUES, 2006, p. 102).

Dito de outro modo:

Nao se trata de descobrir um dado objecto — necessidades de formagdo —
com uma existéncia objectiva e evidencidvel independentemente de quem o
conhece, mas de construir (eventualmente ajudar a construir) um projeto —
necessidades de formagdo — que se elabora na relacdo interactiva sujeito-
contexto-objecto-instrumentos usados nessa interacao. (RODRIGUES, 2006,
p- 102).

Essa perspectiva traz para a andlise de necessidades algumas questdes
metodoldgicas relevantes acerca das quais se faz necessdrio refletir. Afinal, que metodologia
utilizar para o recolhimento das necessidades de formacao? E como proceder a andlise dos
dados recolhidos?

Alguns desses questionamentos serdo discutidos no quarto capitulo da
dissertacdo quando refletiremos sobre os caminhos por nds percorridos ao longo desta

investigacdo. Antes, porém, dados os objetivos de nosso estudo, gostariamos de trazer alguns

apontamentos sobre o inicio da carreira docente.
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Uma vez que temos como principio que os processos de formagdo continua
devem estar referenciados no professor e em seu contexto de trabalho, tendo em consideracao
as necessidades por ele sentidas em cada uma das diferentes etapas de seu desenvolvimento
profissional, compreender as caracteristicas do periodo inicial da docéncia e, portanto, a
singularidade do que € ser um professor iniciante torna-se fundamental.

E sobre esse momento da trajetéria profissional docente que nos

debrucaremos nas paginas a seguir...
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CAPITULO III - O PERIODO INICIAL DA CARREIRA DOCENTE E OS
PROGRAMAS DE INICIACAO A DOCENCIA

Importa, assim, que nos preocupemos em
compreender como os docentes se vao “tornando
professores”, ao longo de sua carreira, para, deste
modo, se encontrarem as respostas formativas
mais adequadas as caracteristicas especificas de
cada momento da sua condicdo de pessoas-
profissionais, tendo presentes, ao mesmo tempo, as
diferentes conjunturas socio-educativas.

José Alberto Gongalves

Neste capitulo propomo-nos a buscar na literatura subsidios para
compreender o periodo inicial da carreira docente, destacando as suas principais
caracteristicas. Procuramos, também, conhecer algumas experi€éncias, em ambito
internacional e nacional, voltadas ao apoio e a formagao continua dos professores iniciantes,
como, por exemplo, os programas de inicia¢do a docéncia.

Contudo, antes de nos aprofundarmos na etapa inicial da carreira docente,
entendemos ser necessario fazermos alguns apontamentos sobre o ciclo de vida profissional
dos professores, haja vista a significativa contribuicdo que este referencial nos oferece, no
sentido de proporcionar “[...] informacao imprescindivel para explicar e melhor compreender
as necessidades dos professores em cada uma das diferentes etapas de seu desenvolvimento.”
(MARCELO GARCIA, 1999b, p. 57).

Sendo assim, na sequéncia, passamos a discutir algumas contribui¢cdes da
teoria sobre o ciclo de vida profissional dos professores para o entendimento da carreira

docente, bem como as criticas suscitadas em torno dessa problematica.

3.1 O ciclo de vida profissional dos professores: criticas e contribuicoes

As investigacdoes sobre o ciclo de vida dos professores defendem a
existéncia de diferentes etapas na vida pessoal e profissional do professor, as quais exercem
influéncia sobre a maneira como ele vé e desenvolve o seu trabalho.

Michaél Huberman (1995), uma das mais importantes referéncias no

assunto, afirma que, conceitualmente, existem diversas maneiras de se estruturar o ciclo de
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vida profissional docente. Em seus estudos, o autor adota como perspectiva a da “carreira”,
por ele denominada de perspectiva cldssica. Assim, a partir de uma revisdo critica da
literatura, Huberman delineia um quadro-sintese sobre as tendéncias gerais passiveis de serem
identificadas no ciclo de vida profissional dos professores, descrevendo sete fases que
constituiriam a carreira docente.

A primeira fase, conhecida como entrada na carreira, caracteriza-se pelos
aspectos da ‘“‘sobrevivéncia” e da “descoberta”, os quais, de modo geral, seriam vivenciados
paralelamente, sendo o segundo aspecto aquele que permitiria suportar o primeiro. Destacam-
se, nesta fase, sentimentos como inseguranga, preocupacdo e ansiedade - decorrentes da
inexperiéncia e da complexidade da fun¢do que os professores passam a exercer - convivendo
ao lado do entusiasmo e da empolgacdo desses docentes por terem, pela primeira vez, sua sala
de aula, seus alunos e seu programa de ensino e por fazerem parte de um corpo profissional.

A segunda fase é a fase de estabilizacdo, que se caracteriza pelos
sentimentos de competéncia pedagdgica crescente, auto-confianca, satisfagdo profissional e
gosto pelo ensino. Essa fase é designada por um forte comprometimento do professor com a
profissio e pela escolha de uma identidade profissional. E 0 momento em que “[...] as pessoas
‘passam a ser’ professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros” (HUBERMAN,
1995, p. 40).

Decorrentes da fase de estabilizacdo vém a fase de diversificacdo (ou
ativismo) e a fase de por-se em questdo (ou questionamento). A fase de diversificacdo
caracteriza-se por uma maior motivagdo, dinamismo e empenho dos professores que passam a
buscar novos materiais didaticos, novos modos de avaliacdo, novas maneiras de agrupar os
alunos, de sequenciar o programa de ensino etc. Cooper26 (apud HUBERMAN, 1995, p. 42)
resume essa experiéncia de experimentacdo e diversificacdo da seguinte forma: “Durante esta
fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias, novos compromissos. Sente a
necessidade de se comprometer com projectos de algum significado e envergadura; procura
mobilizar esse sentimento, acabado de adquirir, de eficdcia e competéncia”. E também nesta
fase que os professores, uma vez estabilizados, passam a se sentir em condi¢des de tecer
criticas as “aberracdes” do sistema educacional.

A fase de por-se em questdo refere-se, por sua vez, a um periodo de auto-
questionamento, em que o professor passa a refletir sobre as decisdes até entdo tomadas em

sua vida e quanto ao prosseguimento (ou ndo) na carreira docente. Os professores véem-se,

*COOPER, M. The study of professionalism in teaching. New York: Comunicacio apresentada na Conferéncia
Anual da AERA (American Educational Research Association), 1982.
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portanto, diante de duas perspectivas: dar continuidade ao percurso jd iniciado ou “[...] se
embrenharem na incerteza e, sobretudo, na inseguranca de um outro percurso.”
(HUBERMAN, 1995, p. 43). Segundo o autor, a decisdo sobre a permanéncia (ou nao) na
docéncia seria influenciada tanto pelas condi¢des de trabalho nas escolas quanto pelo sucesso
pessoal obtido na carreira profissional.

A quinta fase descrita por Huberman (1995) € a fase da serenidade e
distanciamento afetivo. Esta seria caracterizada por uma maior capacidade de reflexao e de
satisfacdo pessoal, por uma crescente sensacdo de serenidade e confianca, por um menor nivel
de ambicao e menor vulnerabilidade a avaliagdo dos outros (diretores, colegas, alunos etc.) e
por um distanciamento afetivo em relacao aos alunos.

Ja a fase do conservantismo e lamentacoes caracteriza-se por uma maior
rigidez e uma resisténcia mais firme as mudancgas e inovagdes, por uma nostalgia do passado e
por uma atitude de queixa sistemaética, de carater conservador - € ndo construtivo -, acerca dos
alunos, do ensino, da politica educacional e dos colegas mais jovens, considerados menos
comprometidos e sérios com as questdes educacionais.

Por fim, a fase do desinvestimento, que corresponderia a ultima etapa da
carreira docente, € marcada por uma libertacdo progressiva do investimento no trabalho. O
professor passaria a consagrar mais tempo a si proprio € aos interesses externos a escola,
dedicando maior aten¢do a sua vida pessoal e social.

Sobre esse conjunto de fases que constituem a carreira docente, Huberman
(1995) constatou em seus estudos que elas foram vivenciadas por um grande nimero de
professores - em alguns casos, até mesmo a maioria. Ressalva, porém, que essa constatacio
ndo significa dizer “[...] que tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem
que todos os elementos de uma dada profissao as vivam todas.” (HUBERMAN, 1995, p. 37).
Para o autor, ndo se trata, portanto, de um modelo linear e monolitico, mas de uma busca de
“tendéncias centrais” que caracterizariam a carreira docente.

No entanto, mesmo assinalando a diversidade de percursos existentes, com
suas multiplas ramificacdes, Huberman (1995) reconhece que, ao falar de fases na carreira
docente, ele se coloca, inevitavelmente, frente a um conjunto de criticas que considera como
legitimas. Tais criticas pdem em questio a existéncia de sequéncias pretensamente universais,
nas quais se desconsideram as diferentes conjunturas socio-histéricas bem como as condi¢des

objetivas em que o professor desenvolve o seu trabalho em determinada instituicdo escolar.
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A esse respeito, Guarnieri (1996, p. 30) pondera que, apesar das
contribuicdes dos estudos que tratam das fases ou etapas de aprendizagem profissional dos
professores, eles podem

[...] trazer uma visdo evolucionista do conhecimento do professor acerca do
ensino, no sentido de que esse processo ocorreria quase que naturalmente, ou
seja, a de que s6 com a experi€ncia pratica o professor iria atingindo estagios
cognitivos mais elevados. E de se esperar que, com a experiéncia, o
professor se torne mais capaz para lidar com as situacdes de sala de aula,
mas € necessario igualmente considerar que as condi¢cdes objetivas em que
sua pratica ocorre podem dificultar esse processo, face a diversidade e a
adversidade dos problemas que enfrenta no contexto escolar.

Ou seja, reconhece-se que h4, sim, uma tendéncia a que, com o0s
conhecimentos adquiridos com a experiéncia, os professores tornem-se mais bem preparados
para lidar com as dificuldades da prética profissional, adquirindo maior seguranca e
competéncia no trabalho que realizam. Todavia, hd que se considerar também que este ndo é
um processo natural, como se os anos de experiéncia acumulados se traduzissem
automaticamente em maiores destrezas e habilidades profissionais, sem que para isso fossem
necessdrias condi¢gdes para a constru¢do de um processo de constante reflexdo critica, tanto
individual quanto coletiva, sobre a prética exercida no interior das escolas.

Guarnieri (1996) também pontua em sua critica que os estudos que tratam
da existéncia de fases ou etapas na carreira docente sugerem a idéia de que os professores
experientes nio teriam problemas em sua pratica e que apenas os professores iniciantes
apresentariam uma pratica inadequada. Assim, todas as dificuldades existentes na docéncia
seriam meramente decorrentes da inexperiéncia dos primeiros anos de profissdo. Com o
passar do tempo, os professores naturalmente teriam uma pratica cada vez mais eficiente e,
desse modo, o exercicio da docéncia tornar-se-ia cada vez menos complexo. Sabemos,
contudo, que, na verdade, as coisas ndo sdo exatamente assim...

Como afirma Anjos (2006, p. 57):

Ainda que um professor fique anos numa mesma escola, ndo ha garantias de
que este tenha uma prética melhor a cada ano. Ele pode, por exemplo, buscar
repetir as mesmas préticas, acostumando-se a um certo modo de fazer. O
processo de reflexdo e andlise do préprio trabalho ndo € algo que acontece
naturalmente. E este pode ser concebido e realizado de diferentes modos.
Quais as condicdes que a escola oferece para que o processo de reflexdo
acontega? Quais os espacos efetivos de interlocu¢ao dentro da escola?

Em resposta as criticas suscitadas, Huberman (1995) faz algumas

ponderacdes acerca das dificuldades inerentes a uma organizacdo da carreira em fases e traga



104

um conjunto de consideracdes, de cardter epistemoldgico, em torno da seguinte questdo:

“Fases e sequéncias: determinismos sociais ou ontogénese?”.

Nesse sentido, o autor critica 0 modelo ontogenético, segundo o qual a idade

cronoldgica seria a unica varidvel determinante na passagem de um estigio a outro na

sequéncia da vida, e afirma que, conquanto a relacdo entre “idade cronoldgica” e “fase da

carreira” seja clara, a mesma ndo é completa nem homogénea. Sobre esse modelo, Huberman

(1995, p. 52) escreve:

As sequéncias da vida seriam assim predeterminadas e invaridveis; toda a
gente passaria pelas mesmas fases, dentro da mesma ordem,
independentemente das condi¢cdes de vida ou de trabalho. Num tal modelo
ontogenético, s6 a idade cronoldgica determina o estado actual ou a
progressdo de um estddio a outro.

Ora, é evidente que tal modelo ndo € valido. Por um lado, a idade € uma
variavel “vazia”, um indice do tempo cronolégico, uma dimensio na qual se
pode estudar a estabilidade e as modificagdes humanas. A idade ndo
determina condutas psicoldgicas ou sociais; nao € um fator “de causalidade”.

Baseado em um conjunto de autores, Huberman (1995) aponta a existéncia

de fatores, como as expectativas sociais ou os modos de organiza¢do do mundo do trabalho,

que exercem influéncia sobre o individuo ao longo de sua vida. Dai a necessidade de se

atribuir um estatuto flexivel e ndo-linear as “fases” da vida profissional:

O desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € nao uma série
de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, hd patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O facto de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que
muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploragdo, ou que nunca
estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica (tomada
de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou exteriores
(acidentes, alteracdes politicas, crise econdmica). (HUBERMAN, 1995, p.
38).

Aqui, porém, o autor também faz um alerta para o perigo de que, num outro

extremo, o reconhecimento da influéncia de aspectos sociais no desenvolvimento dos

individuos leve a uma visdo distorcida destes, concebendo-os como sujeitos passivos, “meros

fantoches manipulados do exterior”.

Diante dessas duas perspectivas, Huberman (1995, p. 53-53) entdo afirma:

O erro fundamental, quer dos autores psicodindmicos quer dos autores do
campo socioldgico, foi o de reduzir a actividade humana a capacidade de
reac¢do, de presumir que as forcas internas ou externas determinam o
conteddo e a direccdo das condutas individuais. Tal visdo, como diz
Dannefer (1984) com pertinéncia, perde de vista a “plasticidade” das
interac¢des entre o individuo que age sobre o meio social envolvente e se
adapta a ele. E assim que se fala de um “desenvolvimento” de caracteristicas
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humanas que sdo, decididamente, mais o fruto de uma criagdo ou de uma
modificacdo voluntéria, ou de adaptagao, da parte da pessoa implicada.

Situando-se em meio a esse debate, o autor explica que tanto uma
interpretacdo determinista quanto uma interpretacdo puramente psicolégica dos ciclos de vida
seriam ilegitimas. Para Huberman (1995), o desenvolvimento é um processo dialético, no qual
duas forcas se encontram em estado de tensdo no individuo: forgcas ‘“‘internas”
(maturacionistas, psicologicas) e forgas “externas” (culturais, sociais e fisicas). Sendo assim,
o estudo da vida profissional de um individuo corresponderia ao estudo do percurso de uma
pessoa dentro de uma dada organizacdo, bem como do modo como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sio, simultaneamente, por ela influenciadas.

E mais, o autor defende a hipétese de que a influéncia dos parametros
sociais (como as caracteristicas da instituicdo, o contexto politico ou econdmico, 0s
acontecimentos da vida familiar etc.) é maior do que a dos fatores maturacionistas.
Relativamente a esse aspecto, gostariamos ndo s6 de colocar énfase como também de ampliar
a discussao.

Na critica tecida por Anjos (2006) as nogdes de desenvolvimento
profissional e de ciclos de vida profissional dos professores, a autora levanta algumas
questdes com o intuito de sinalizar para o cuidado que se deve ter ao propor uma andlise da
profissdo docente no Brasil a partir de trabalhos como os de Michaél Huberman, produzidos
em exterioridade a realidade de nosso pais.

Tendo como referencial tedrico a perspectiva histérico-cultural, Anjos
(2006) enfatiza a necessidade de se ter em consideracdo, para a andlise da prética docente -
qualquer que seja o momento da carreira profissional -, as condi¢des concretas (materiais e
humanas) de realizacdo do trabalho pedagdgico, as prescricdes impostas (como a legislacdo,
as reformas educacionais etc.), as diferentes circunstincias historicas e culturais, bem como as
peculiaridades da trajetdria de vida de cada um dos sujeitos. As palavras de Facci, citadas pela
autora, explicitam claramente esse posicionamento:

[...] é fundamental analisar os ciclos de vida profissional considerando-se as
condicdes histéricas do desenvolvimento da carreira. Nio é possivel
considerar que os professores se desenvolvam apenas voltados para si
mesmos, sem considerar fatores politicos, econdmicos e sociais que
interferem no desenvolvimento do trabalho. (FACCI27 apud ANJOS, 2006,
p. 54).

*’FACCI, M. G. D. Valorizag¢do ou esvaziamento do trabalho do professor? Um estudo critico comparativo da
teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia vigostskiana. Campinas: Autores Associados,
2004.
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Diante disso, ao tomarmos como referencial para o nosso trabalho os
estudos sobre o ciclo de vida profissional dos professores, é tendo em consideracdo todos
esses aspectos suscitados pela critica que o fazemos. Concordamos com os autores quando
apresentam um conjunto de problemas e limitagdes decorrentes de uma organizacdo da
carreira docente em fases, mas, evidentemente, também concordamos com Huberman (1995)
quando afirma que, apesar das dificuldades de que se reveste, ndo se pode desconsiderar as
contribuicdes dos estudos e dados empiricos existentes acerca da temética.

Ademais, como pontua o autor, o estudo do ciclo de vida profissional dos
professores ndo € um estudo dos fatos em si, mas um estudo das percepcdes dos individuos
sobre os fatos, um estudo das representagcdes dos individuos sobre a sua trajetdria profissional
ou, especificamente, sobre um dos momentos dessa trajetéria. E, nesse sentido, tal estudo é
também “fruto de uma subjetividade rica e complexa”, que fala de suas vivéncias e as
descreve; uma descricdo que € “[...] por defini¢do, relativa ao momento e as condig¢des
especificas em que teve lugar.” (HUBERMAN, 1995, p. 57).

E exatamente neste ponto que, a nosso ver, reside uma das grandes
contribuicdes da critica, ao assinalar que o desenvolvimento da carreira ndo ocorre no vazio,
mas mergulhado em determinadas condi¢des historicas (politicas, sociais, econdmicas e
culturais) que, associadas as caracteristicas pessoais € a historia de vida de cada sujeito, vao
criando e recriando as possibilidades desse desenvolvimento.

Tendo feito essas consideragdes, buscaremos aprofundar, a seguir, a
compreensdo sobre o periodo inicial da carreira docente, uma vez que este constitui o foco de

nossa investigagao.

3.2 O periodo inicial da docéncia: tensoes e aprendizagens na insercao profissional

Como j4 explicitado, em nosso estudo entendemos a formagao do professor
CcOmo um processo continuo, sistematico e organizado de aprendizagens, que ocorre ao longo
de toda a carreira docente (MARCELO GARCIA, 1999b).

Sob essa perspectiva, o periodo inicial da docéncia constituiria um dos
momentos desse continuum que, como colocam Lima et al. (2007, p. 141), “[...] apesar de nao
determinar o restante da trajetdria profissional, deixa nela marcas indeléveis, havendo mesmo
autores que defendem a idéia de que esse momento daria “o tom” da constituicdo da

trajetoria”.
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Nessa direcdo, autores como Cavaco (1995), Huberman (1995), Marcelo
Garcia (1999a, 1999b), Nono e Mizukami (2006), Tardif (2002), entre outros, descrevem o
inicio da docéncia como uma etapa fundamental no processo de aprender a ser professor,
momento crucial da carreira profissional, repleto de tensdes e aprendizagens que contribuem
essencialmente para a construcao da identidade docente.

Nas palavras de Nono e Mizukami (2006, p. 384):

Os primeiros anos de profissdo s@o decisivos na estruturacdo da pratica
profissional e podem ocasionar o estabelecimento de rotinas e certezas
cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com Feiman-Nemser (2001), os primeiros
anos de profissdo representam um periodo intenso de aprendizagens e
influenciam néo apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também
o tipo de professor que o iniciante vird a ser.

Conforme Lima et al. (2007), a fase de inicia¢do a docéncia caracteriza-se,
basicamente, pela passagem do “ser estudante” para o “ser professor”. Segundo os autores,
embora esse processo de transi¢cdo ja tenha se iniciado durante a formacao inicial, por meio da
realizacdo de atividades de estdgio e de pratica de ensino, a relacdo que os alunos dos cursos
de licenciatura mantém com o campo profissional da docéncia é de cardter exdgeno, visto que
eles ainda ndo se constituiram efetivamente como profissionais.

E somente no periodo de sua inser¢io profissional na docéncia que esses
novos professores enfrentardo, pela primeira vez, a realidade cotidiana de uma atividade de
trabalho na qualidade de professores plenamente qualificados (EURYDICE, 2002).

Nesse sentido, Guarnieri (1996) advoga a idéia de que € no exercicio da
profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da
profiss@o a partir de seu exercicio possibilita configurar como vai sendo construida a fun¢ao
docente; construcdo esta que ocorre na medida em que o professor consegue articular o
conhecimento tedrico-académico com os dados da cultura escolar e da pratica docente, por
meio da reflexdo.

Como ja nos referimos no inicio deste capitulo, para Huberman (1995), o
periodo inicial da docéncia constitui a primeira fase do ciclo de vida profissional dos
professores, denominada ‘“‘entrada na carreira”, e caracteriza-se pela presenca dos aspectos de
“sobrevivéncia” e “descoberta”.

O aspecto da “sobrevivéncia” estaria relacionado ao “choque da realidade”,
expressdo cunhada e popularizada pelo holandés Simon Veenman (1984, p. 143) para

descrever a ruptura da imagem ideal do ensino que muitos professores atravessam em seu

primeiro ano de atuacao profissional: “In general, this concept is used to indicate the collapse
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of the missionary ideals formed during teacher training by the harsh and rude reality of
everyday classroom life”. Nesse momento, o professor vivenciaria, portanto, um processo de
desajustamento ao perceber que, na prética real do ensino, nem tudo é previsivel, controlavel
e harmonioso como se almejava.

Diversos autores mostram que o aspecto da “sobrevivéncia” € tdo crucial
que tem levado uma porcentagem significativa de professores a abandonar a profissao docente
ou, pelo menos, a questionar-se sobre a sua escolha profissional e as suas perspectivas de
carreira. Tardif (2002), por exemplo, traz dados de uma pesquisa americana, realizada por
Gold®™® em 1996, os quais registram a esse respeito um percentual de 33% de professores
iniciantes.

Segundo dados da Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmicos (OCDE, 2006), obtidos a partir de um trabalho que buscou analisar questdes
relacionadas a atratividade da docéncia, as taxas de redu¢do no nimero de professores tendem
a ser mais altas no inicio da carreira docente. Nos Estados Unidos, 18% dos professores que
se iniciaram na profissdo em 1994 deixaram a docéncia em 1997. Nesse mesmo pais, na
transicdo entre os anos letivos 1999/2000 e 2000/2001, cerca de 9% dos professores que
possuiam de 1 a 3 anos de experi€ncia abandonaram a profissdo em comparacdo com 0s 6%
dos professores que tinham de 10 a 19 anos de magistério.

Conforme relatorio da OCDE (2006, p. 185-186):

Alguns dos que deixaram a docéncia eventualmente retornardo. No entanto,
altas taxas de vacincia sugerem que muitos recursos privados e sociais
foram aplicados na formagdo de pessoas para uma profissio que elas
acabaram por descobrir que ndo atendia as suas expectativas, ou cuja
remuneracdo era insuficiente, ou cuja prética era dificil, ou uma combinacdo
dos trés fatores. Uma vez que € alto o nimero de professores iniciantes que
tendem a deixar a profissdo, essa constatacao pode significar que as escolas
perdem muitos professores antes que eles adquiram a experiéncia necessaria
para a sua efetivagao.

Ademais, como aponta o referido relatério, ainda que em algumas
localidades o ndmero de professores iniciantes que abandonam a profissdo ndo seja tdo
expressivo, € importante atentarmo-nos para o fato de que “[...] um inicio de carreira dificil
pode chegar a reduzir tanto sua autoconfianga quanto sua eficdcia no longo prazo, e
estudantes e escolas ndo seriam beneficiados pelas novas idéias e pelo entusiasmo que esses

professores poderiam agregar.” (OCDE, 2006, p. 123).

*GOLD, Y. Beginning teacher support — Attrition, mentoring, and induction. In: SIKULA, J. (dir.). Handbook
of Research on Teacher Education. New York, Macmillan, p. 548-594.
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Esse processo tdo complexo de transi¢do do idealismo para a realidade, que
ocorre durante a passagem da condicdo de estudante a de professor, também pode ser
observado nas trés diferentes fases descritas por Eddy” (apud TARDIF, 2002) para
caracterizar o inicio da carreira docente.

Segundo o autor, a primeira fase caracteriza-se pela percepg¢ao, por parte do
professor iniciante, de que as discussOes académicas acerca de principios educacionais e
pedagdgicos possuem pouca importancia na sala dos professores. Esse é um periodo em que
os professores novatos descobrem que, na verdade, a preocupagdo maior da instituicao escolar
centra-se na incorporacdo de regras e rotinas pelos novos docentes, a fim de que eles se
tornem agentes eficazes de transmissdo dessas regras aos alunos.

Ja a segunda fase envolveria a iniciagcdo do professor na hierarquia de
posicdes ocupadas na escola e no sistema normativo informal existente, cujas normas se
referem essencialmente a questdes nado-académicas, tais como: a roupa adequada a ser
utilizada no ambiente escolar, os assuntos aceitiveis nos circulos de conversas, o0s
comportamentos admissiveis etc..

Por dltimo, a terceira fase corresponderia a descoberta dos alunos “reais”
com o0s quais o professor iniciante ird trabalhar; alunos estes que, em geral, ndo correspondem
a imagem idealizada nos processos de formacdo inicial: alunos estudiosos, motivados para
aprender, disciplinados e obedientes.

Pelo exposto, percebe-se a complexidade de que se reveste o periodo inicial
da docéncia e as muitas tensdes e aprendizagens a que estariam submetidos os professores
iniciantes nesse importante momento de sobrevivéncia na profissdo docente.

Quanto ao aspecto da ‘“descoberta”, também caracteristico da fase de
“entrada na carreira” (HUBERMAN, 1995), este se refere ao entusiasmo inicial do professor
principiante por ser responsdvel por uma turma (sua sala de aula, seus alunos, seu programa
de ensino) e por pertencer a um grupo profissional. Experiéncias estas que, associadas a
experimentacdo e aos sentimentos de alegria e de tranquilidade, permitiriam ao professor
iniciante suportar o “choque da realidade”, contribuindo, dessa forma, para a sua permanéncia
na profissao.

Dados da literatura indicam que, embora “sobrevivéncia” e “descoberta”
geralmente caminhem paralelamente no periodo de entrada na carreira, alguns professores

podem apresentar somente uma dessas componentes como dominante. Assim, quando ha a

“EDDY, E. Becoming a Teacher - The Passage to Professional Status. New York: Columbia University
Teachers Colege Press, 1971.
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predominancia da “descoberta”, a iniciacdo na docéncia tende a apresentar-se mais fécil;
enquanto que, quando o aspecto dominante € a “sobrevivéncia”, esse periodo torna-se mais
dificil em decorréncia das muitas contradi¢des enfrentadas.

Ainda, conforme Huberman (1995), alguns perfis de professores podem
apresentar outras caracteristicas, tais como a indiferenca ou o “quanto-pior-melhor” (que,
geralmente, ocorre quando a escolha da profissdo se faz a contragosto ou assume um carater
provisoério), a serenidade e/ou a frustracao.

Depreende-se dai que a iniciagdo na docéncia ndo € um processo linear e
fechado, experienciado uniformemente por todos os professores. As experiéncias vivenciadas
nessa fase variam de docente para docente, podendo mostrar-se mais ou menos conflituosas, a
depender dos percursos vividos por cada professor ao longo de sua trajetéria de vida pessoal e
profissional, incluindo aqui, indubitavelmente, ndo s as condi¢des de trabalho nas escolas
onde a iniciagdo se faz, como também, numa dimensdo mais ampla, aspectos que envolvem o
exercicio da profissdo docente na atualidade.

Em vista disso, concordamos com Marcelo Garcia (1999b, p. 118) de que:

[...] o ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois, em grande
medida, das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de
imita¢do anteriores, da organizacdo burocritica em que se encontra inserido
desde o primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio
em que iniciou a sua carreira docente.

Em um de seus trabalhos, no qual se debrugou sobre o estudo dos primeiros
anos de profissdo de professores do ensino secundario, Cavaco (1995, p. 162) destacou que a
experiéncia vivida no periodo inicial da docéncia foi sempre descrita por esses docentes “com
grande riqueza de pormenores, expressividade e proximidade emotiva”, revelando o sentido e
o significado que essa vivéncia assume para cada um deles na sua relacdo - presente e futura -
com o trabalho. Segundo a autora:

O inicio da actividade profissional €, para todos os individuos, um periodo
contraditério. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espaco na vida
activa, corresponde a confirmacdo da idade adulta, ao reconhecimento do
valor da participacdo pessoal no universo de trabalho, a perspectiva da
constru¢do da autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente
correspondem a identidade vocacional definida nos bancos da escola, ou
através das diferentes actividades socioculturais, ou modelada pelas
expectativas familiares. Assim, € no jogo de procura de conciliacdo, entre
aspiragdes e projectos e as estruturas profissionais, que o jovem professor
tem de procurar o seu proprio equilibrio dinidmico, reajustar, mantendo, o
sonho que da sentido aos seus esforcos. (CAVACO, 1995, p. 162-163, grifo
do autor).
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Nessa mesma direcao, Borko™ (apud MARCELO GARCIA, 1999b) afirma
que os professores iniciantes, mergulhados em contextos geralmente desconhecidos, devem,
além de adquirir conhecimento profissional, tentar manter certo equilibrio pessoal face a
inseguranca e a falta de confianca em si mesmos de que padecem nesse periodo.

Nesse aspecto, observa-se a intrinseca relacdo existente entre a pessoa € 0
profissional professor que, ao aprender a ensinar, ndo s6 se desenvolve profissionalmente
como também experimenta um conjunto de transformacdes em nivel pessoal. E sob a
influéncia, portanto, da trajetéria de vida pessoal e profissional de cada professor que se vai

construindo a aprendizagem da docéncia nos primeiros anos de profissao.

3.3 “Sobrevivéncia’ no inicio da docéncia: as dificuldades enfrentadas pelos professores

iniciantes

Embora de crucial importancia na trajetoria profissional do professor, o
inicio da docéncia geralmente € descrito pela literatura educacional como um periodo
marcado por um conjunto de dificuldades.

Nesta secdo, propomo-nos a apresentar e a refletir sobre alguns dos
principais problemas enfrentados pelos professores ao ingressarem na profissao docente. Para
tanto, buscamos subsidios na literatura educacional internacional e nacional, a partir de
pesquisas que discutem a tematica do professor iniciante. Uma sintese dessas informacdes sao

apresentadas no Quadro 6, a seguir:

3OBORKO, H. Clinical Teacher Education: The Induction Years. In: J. Hofman y S. Edwards (eds.). Reality and
Reform in Clinical Teacher Education, New York, Random House, p. 45-64, 1986.
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Quadro 6 — Principais problemas enfrentados por professores iniciantes

LITERATURA INTERNACIONAL
Veenman (1984) - manter a disciplina em sala de aula;
- trabalhar com a motivagao dos estudantes;
- lidar com as diferencgas individuais;
- avaliar o trabalho dos alunos;
- relacionar-se com 0s pais
Vonk (1983) - a disciplina;
- 0 conteudo a ensinar;
- a organizacao das atividades dos alunos; e
- a participacdo e motivacdo de alunos, pais e companheiros.
Valli (1992)°! - a imitagdo acritica de condutas de outros professores;
- 0 isolamento;
- a dificuldade em transferir o conhecimento adquirido durante o
processo de formacao inicial; e
- 0 desenvolvimento de uma concepg¢ao técnica do ensino.
LITERATURA NACIONAL*
Lima et al. (2007)* - solidao (ou isolamento);
- sentimento de abandono;
- relacionamento com os pais dos alunos;
- necessidade de lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem
dos alunos;
- auséncia de pardmetros para avaliar o aprendizado dos discentes;
- manutencdo da disciplina em sala de aula.
Guarnieri (1996) - condi¢des de trabalho na escola;
- falta de unido entre os professores;
- isolamento das professoras iniciantes;
- procedimentos para trabalhar os contetdos escolares;
- questdo da disciplina;
- avaliar os alunos.

Das dificuldades apresentadas no Quadro 6, gostariamos de enfatizar a
questdo da (in)disciplina, considerada por diversos autores, entre os quais Veenman (1984),
Vonk (1983) e Lima et al. (2007), como o principal problema vivenciado pelos professores no
periodo inicial da carreira docente.

A esse respeito, Freitas, M. (2002) escreve que as dificuldades que os
professores iniciantes enfrentam para manter a disciplina em sala de aula podem estar
relacionadas, entre outros fatores, com o tipo de agrupamento de alunos que recebem.

Discutindo os resultados de pesquisas que focalizam o processo de

socializa¢do profissional do professor iniciante, a autora ressalta ser comum nas escolas

310 trabalho de Valli é citado em Marcelo Garcia (1999a; 1999b). (Cf. VALLI, L. Beginning teacher problems:
areas for teacher education improvement. In: Action in Teacher Education, v. XIV, n. 1, p. 18-25, 1992).

*De modo geral, percebe-se que muitas das dificuldades apontadas por autores da literatura internacional tém
sido corroboradas por estudos realizados em nosso pais em torno da temadtica.

S Trabalho desenvolvido a partir da andlise dos resultados de algumas dissertacdes e teses desenvolvidas em um
mesmo Programa de Pds-graduagdao em Educacdo, as quais discutem a problemdtica do “professor iniciante”
em escolas publicas brasileiras de anos iniciais do ensino fundamental.
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investigadas delegarem ao professor novato as turmas consideradas mais dificeis. Também
afirma que esses docentes, por ndo terem uma pontuacdo elevada, sio nomeados, muitas
vezes, para trabalhar na zona rural, onde, geralmente, as condi¢des de trabalho sdo piores, em
decorréncia da falta de material didatico, das reduzidas oportunidades de troca de experiéncias
entre pares, da falta de acompanhamento pedagdgico, da delegacdo de turmas multisseriadas e
das dificuldades para conciliar vida pessoal e profissional.

Freitas, M. (2002), entdo, questiona a l6gica subjacente a essa estratégia de
divisdo de tarefas na profissdo docente, uma vez que difere da maioria das profissdes
exercidas dentro das organizacdes de trabalho, como a engenharia, a medicina e a psicologia.
Para a autora, esse modelo de atribuicao de turmas aos professores estaria intimamente ligado
as formas de reconhecimento do “bom professor’, de tal modo que o “[...] objeto de
investimento para a obtencdo de reconhecimento profissional acaba sendo configurado pela
escola, ou seja, o trabalho com as melhores turmas.” (FREITAS, M., 2002, p. 164).

Nessa conjuntura, como afirmam Lima et al. (2007, p. 156), “[...] o que se
percebe sdo decisdes politicas que levam a atribuir as “piores” classes [...] as professoras
iniciantes”. Ndo se trata, portanto, de uma escolha ingénua, casual, mas de uma questdo
ideoldgica que se encontra arraigada a cultura escolar e, nesse sentido, tende a ser aceita,
legitimada e reproduzida nos processos de socializacdo profissional porque passam os
professores iniciantes. Silenciam-se, dessa forma, quaisquer tentativas de questionamento.
Pelo contrério, vai-se consolidando um tipo de mecanismo, segundo o qual, com o passar do
tempo, quando o professor - outrora iniciante - tiver a oportunidade de escolher a turma com
que deseja trabalhar, muito provavelmente optard por aquelas consideradas “boas turmas”, a
fim de também obter a sua parcela de reconhecimento no interior da instituicao escolar.

Em perspectiva semelhante, os mesmos autores explicitam, com base nos
trabalhos que analisaram, a existéncia de uma omissdo da escola, enquanto instituicdo, no
sentido de oferecer apoio aos professores iniciantes frente ao conjunto de dificuldades que
enfrentam em seu ingresso na profissdo docente. Segundo Lima et al. (2007, p. 155-156), “E
visivel nesses trabalhos a escassez de ac¢des empreendidas no sentido de a escola, como
instituicdo, apoiar, de alguma maneira, as dificuldades das professoras.

Pelo contréario, o que se percebe é um sentimento partilhado entre o grupo
profissional de que a superacdo dessas dificuldades seria exclusiva e integralmente de
responsabilidade dos professores iniciantes; situacdo que se agrava ainda mais quando se
considera que as politicas educacionais, bem como as instituicdes formadoras, geralmente

nada ou pouco fazem a este respeito, omitindo-se com relacdo ao papel que poderiam vir a
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exercer no oferecimento de suporte institucional aos professores nesse momento tdo complexo
e decisivo de sua trajetdria profissional.

Diante disso, concordamos com Lima, E. (2004) e Mariano (2006a) quando
afirma que o fato de o periodo inicial da docéncia ser marcado por dificuldades ndo €, na
verdade, nenhum ponto problemadtico: todo o comeco € dificil em qualquer que seja a
profissdo. O problema reside, sim, na maneira como o processo de iniciagdo tem se dado na
maioria das escolas publicas brasileiras, onde, na auséncia de uma politica institucional que
auxilie no desenvolvimento e na aprendizagem profissional dos professores iniciantes, estes
acabam por vivé-lo de maneira isolada, tornando-se individualmente responsdveis por sua
“sobrevivéncia” na profissao.

Tal modo de sobrevivéncia €, na nossa leitura, no minimo inconcebivel, o
que justifica a necessidade da oferta de programas de iniciagdo, os quais contribuam para
minimizar ou reconduzir o “choque da realidade”, auxiliando os professores iniciantes no
enfrentamento dos problemas que vivenciam nos primeiros anos de profissdo e na

consolidacdo de sua identidade profissional docente.

3.4 Programas de iniciacdo a docéncia: em busca de apoio e orientacdo para a

sobrevivéncia na profissao

A histéria dos programas de iniciacdo € ainda recente, tendo comecado a
surgir a partir dos anos 1980. Desde entdo, esses programas vém se desenvolvendo de forma
crescente em alguns paises, principalmente na Europa e na América do Norte.

De acordo com Marcelo Garcia (1999a, 1999b), os programas de iniciacio
constituem o elo imprescindivel entre a formagao inicial e o desenvolvimento profissional ao
longo da carreira, assegurando aos professores iniciantes assessoria e formacdo para o
enfrentamento dos embates que caracterizam o seu ingresso na docéncia. Para o autor, esses
programas, assim compreendidos, respondem a concep¢do de que o processo formativo do
professor é continuo e deve ser realizado em conformidade com as necessidades sentidas
pelos docentes em cada etapa de sua trajetdria profissional.

Em consonancia com essa perspectiva, uma conceituagdo bastante
elucidativa dos programas de iniciag¢ao € dada por Ferreira e Reali (2005, p. 2):

Os programas de iniciacdo a docéncia, também denominados programas de
indugdo, sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras
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insercdes profissionais. Tém como objetivo auxiliar o ingresso na profissdo
de um modo menos traumético, tendo em vista o conjunto de demandas que
recaem sobre os professores iniciantes e que exigem mudangas pessoais,
conceituais e profissionais. No geral, esses programas oferecem apoio e
orientagdo, na perspectiva de promover a aprendizagem e o desenvolvimento
da base de conhecimento profissional e auxiliar na socializagdo com a
cultura escolar desses profissionais.

Para justificar a importancia e a necessidade do desenvolvimento de
programas de iniciagdo, Huling-Austin®* (apud MARCELO GARCIA, 1999b) apresenta um
conjunto de argumentos, a saber:

a) Ainda que a avaliacdo dos efeitos dos programas de iniciagdo seja recente,
ja €& possivel perceber diferencas significativas em determinadas
competéncias docentes a favor dos professores que participam de tais
programas.

b) A probabilidade de que o professor iniciante permane¢a no ensino é maior
entre aqueles que se encontram envolvidos em programas de iniciacao.

c) Tais programas contribuem para o bem-estar pessoal e profissional dos
professores iniciantes.

d) Os programas de inicia¢do t€m obtido €xito no processo de socializacdo dos
professores na “cultura escolar”.

Tendo como referéncia os apontamentos de Carter e Richardson®, Marcelo
Garcia (1999b) assinala que os programas de inicia¢do, assim como qualquer outra atividade
de formacao de professores, incluem trés componentes fundamentais: um conceito de ensino e
de formacdo; uma sele¢cdo do conhecimento que se julga adequado e necessdrio ao professor
iniciante; e a definicdo de estratégias formativas para a aquisi¢do desse conhecimento.

Relativamente a essa terceira componente, 0 autor aponta a existéncia de
uma grande diversidade de atividades passiveis de serem desenvolvidas pelos programas de
iniciacdo, tais como: proporcionar informacdo escrita acerca de disposi¢des legais, questdes
administrativas etc.; realizar visitas prévias a escola com o objetivo de conhecer e se
familiarizar com o contexto e a cultura escolar; reduzir a carga hordria de trabalho em sala de
aula dos professores iniciantes para a realizacao de tarefas formativas; realizar semindrios de
discussdo e andlise de problemas concretos da pratica; conectar os professores iniciantes

através de correio eletronico, a fim de proporcionar-lhes apoio pessoal, emocional e técnico;

*HULING-AUSTIN, L. Teacher Induction Programs and Internships. In: R. Houston (ed.). Handbook of
Research on Teacher Education, New York, Macmillan, p. 535-548, 1990.

®CARTER, K.; RICHARDSON, V. A. Curriculum for an Initial-Year-of-Teaching Program. In: The Elementary
School Journal. v. 89, n. 4, p. 405-420, 1989.
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realizar o estudo de casos, na medida em que estes se configuram como uma estratégia
adequada para a formagdo docente na perspectiva da reflexdo; e assessorar os professores
iniciantes por meio de outros professores - atividade na qual se inclui a figura do mentor.

Assim, percebe-se que, apesar de muito frequentemente estarem pautados
em principios comuns, os programas de iniciacdo podem apresentar uma significativa
diversificacdo quanto aos tipos de atividades realizadas. Todavia, seja qual for o tipo de
atividade a ser desenvolvida, Villar Angulo36 (apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 121,
grifo nosso) mostra a necessidade de que os professores que participam de tais agdes
formativas:

1. Disponham de professores em exercicio que colaborem na planificacdo,
desenvolvimento, tomada de decisdes e aplicacdo das actividades de
iniciacgao.

2. Disponham de planos sistemdticos de desenvolvimento profissional. Ou
seja, que os planos de iniciacdo sejam institucionalizados, subsidiados
pela administracdo e que facam parte das suas acgdes na politica
educativa de seu aperfeicoamento.

3. Estejam seguros de que a programacgdo para a iniciacdo se alicerca na
realiza¢do de actividades centradas na escola, com formatos claramente
instrucionais e por sessoes.

4. Tenham acesso a programas de iniciagdo que disponham de recursos
materiais e de gestdo apropriados. A Administracdo deverd prever a sua
convocacio e ajuda para que ndo seja uma actividade ndo sistemdtica e
voluntarista.

Com base nesses pressupostos, entendemos que as acdes formativas
voltadas aos professores iniciantes devem ter um cardter continuo e sistemdtico, estando
integradas a uma politica global e sustentdvel de desenvolvimento profissional docente.
Defendemos, também, que essas acdes - quer sejam realizadas nas escolas, em institui¢des de
formacgdo (como as universidades) ou nas secretarias de educacdo - tenham como principal
referéncia o contexto escolar onde o professor desenvolve o seu trabalho, atendendo as reais
necessidades e expectativas que emergem de sua préitica em sala de aula.

Com o intuito de atender as necessidades dos professores iniciantes e
contribuir para o seu desenvolvimento profissional, Vonk (apud MARCELO GARCIA,
1999b), desenvolveu um programa de iniciagdo através do qual buscava oferecer apoio e
formacao aos novos docentes em trés areas fundamentais: a) de apoio pessoal; b) de
conhecimento e competéncia diddticos, principalmente com relacdo a planificagdo,

organizagdo e gestdo das atividades de ensino e adaptagdo do conteudo as necessidades dos

A referéncia completa do trabalho de Villar Angulo nio foi encontrada no livro de Marcelo Garcia (1999b).
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alunos; e c) ambiental ou organizacional, que estariam relacionadas a cultura escolar, as
responsabilidades dos professores etc..

Esse tipo de iniciativa reafirma a importancia de se voltar uma maior
atencdo ao periodo inicial da docéncia, de forma que o conhecimento acerca da especificidade
e da complexidade dessa etapa de transi¢cdo do mundo académico para o mundo da profissdao
possa subsidiar a construcdo de respostas formativas mais adequadas as necessidades do
professor iniciante.

Felizmente, tal preocupacao parece estar a ocupar cada vez mais a pauta de
discussdes acerca da formacao de professores no contexto mundial, ainda que ndo de maneira
suficiente como, a nosso ver, a relevincia da questdo o exigiria. Comparece, também, nos
direcionamentos dados as politicas para professores em nivel internacional e € apontada entre
as prioridades para o futuro desenvolvimento de politicas voltadas a atratividade da docéncia,
conforme indicagdes do relatério da OCDE (2006, p. 218): “[...] todos os professores
iniciantes devem participar de programas de iniciacdo estruturados, envolvendo carga de
trabalho docente reduzida, professores orientadores capacitados nas escolas e estreita parceria
com institui¢cdes de educacio de professores”.

E nesse sentido que, para dar prosseguimento 2 discussio, buscaremos
refletir sobre algumas das iniciativas desenvolvidas em ambito internacional e nacional para

auxiliar no enfrentamento dos desafios que caracterizam a inser¢do profissional na docéncia.

3.5 Programas de iniciacdo a docéncia no contexto internacional

O desenvolvimento de programas de iniciacdo para professores é uma
tendéncia que vem crescendo paulatinamente em ambito internacional, embora nem todos os
paises dediquem-se, ainda, a investir esfor¢cos concretos nessa direcao.

Com o intuito de conhecer e refletir sobre o que vem sendo concebido e
realizado nos diversos paises com relacdo ao processo formativo dos professores em inicio de
carreira, consideramos pertinente destacar trés interessantes publicacdes produzidas ao longo
da dltima década’’: o relatério da OCDE, publicado em 2006, sob o titulo “Professores sdo

Importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes”; o documento

37 . . ~ Ca . . N
Do conjunto da literatura que compde a revisio bibliografica desta pesquisa, selecionamos esses trés trabalhos
porque neles encontramos uma abordagem mais sistematizada dos programas de iniciagdo a docéncia
desenvolvidos em diferentes paises.
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produzido pela Rede Eurydice, em 2002, intitulado “Temas claves de la educacion em
Europe”; e o trabalho de José Cornejo Abarca, intitulado “Professores que se inician em la
docéncia: algunas reflexiones al respecto desde América Latina”, publicado em 1999 pela
Revista Iberoamericana de Educacion.

Os trés trabalhos acima apresentados fazem mencdo a singularidade do
periodo inicial da docéncia, destacando, com maior ou menor profundidade, algumas de suas
caracteristicas bem como as dificuldades enfrentadas pelos professores nessa etapa de sua
trajetoria profissional. Diante da complexidade vivenciada, ressaltam a importancia da
existéncia de programas ou de medidas de apoio aos professores iniciantes.

Tais estudos diferenciam-se, contudo, quanto a amplitude da andlise
realizada. O relatério da OCDE contempla um conjunto de 25 paises de diversas partes do
mundo que participaram de um projeto lancado, em 2002, pelo Comité de Educacdo da
OCDE, em nivel internacional, com o objetivo de proceder a uma “[...] revisdo de politicas
para professores, para ajudar os paises a compartilhar iniciativas inovadoras e bem-sucedidas
e para identificar op¢des de politicas para atrair, desenvolver e reter professores eficazes”
(OCDE, 2006, p. 3). Participaram os seguintes paises: Alemanha, Austrilia, Austria, Bélgica
(comunidade flamenga e comunidade francesa), Canada (Quebec), Chile, Coréia do Sul,
Dinamarca, Eslovdquia, Espanha, Estados Unidos, Finladndia, Franga, Grécia, Holanda,
Hungria, Irlanda, Israel, Itdlia, Japdao, México, Noruega, Reino Unido, Suécia e Suica.

Ja o documento da Rede Eurydice aborda somente as experi€ncias de paises
membros desta institui¢do. Conforme dados disponiveis no site oficial®™®, a Eurydice é uma
rede institucional criada, em 1980, pela Comissao Européia com o intuito de recolher, analisar
e difundir informacgdes sobre “[...] as politicas e os sistemas educativos europeus,
nomeadamente estudos e andlises sobre temas especificos, bem como indicadores e
estatisticas”. Participam da Rede Eurydice os seguintes paises: Alemanha, Austria, Bélgica,
Bulgdria, Chipre, Dinamarca, Espanha, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda,
Islandia, Itdlia, Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Malta, Noruega, Paises Baixos,
Polo6nia, Portugal, Reptblica Checa, Roménia, Reino Unido, Eslovaquia, Eslovénia, Suécia e
Turquia.

O trabalho de Abarca (1999), por sua vez, volta-se a reflexdo acerca das
idéias, propostas, experiéncias e estudos que se vém produzindo sobre os professores que se

iniciam na docéncia no contexto especifico da América Latina - ainda que, para tanto, o autor

* Disponivel em: <http://eurydice.gepe.min-edu.pt/index.php>. Acesso em: 21 maio 2010.



119

faca referéncias ao que se tem realizado com relacdo a tematica em paises europeus e norte-
americanos.

De acordo com o documento publicado pela Rede Eurydice, a introdugao de
medidas de apoio aos professores iniciantes €, ainda, uma tendéncia que afeta tdo somente a
alguns poucos paises, sendo, também, mais recente do que aquela que se realiza ao final do
periodo de formacdo inicial no local de trabalho. Em 2002, ano de publica¢do do referido
estudo, foram registrados apenas dez paises europeus (Chipre, Eslovdquia, Espanha, Grécia,
Irlanda do Norte, Islandia, Itdlia, Liechtenstein, Polonia e Reptblica Checa) nos quais eram
adotadas medidas de apoio a novos professores plenamente qualificados. Em outros paises,
como Austria, Finlandia e Inglaterra, embora existentes, as a¢des de ajuda a professores
iniciantes eram desenvolvidas apenas em algumas cidades e regides. Nos demais paises da
Europa, ndo foi verificada a existéncia de medidas de apoio aos professores em seus primeiros
anos de exercicio profissional.

Apesar disso, o documento assinala a existéncia de um paulatino
crescimento do interesse pelo desenvolvimento de medidas de apoio aos professores
iniciantes, de tal forma que, a época, paises como Bélgica (comunidade francesa), Franca,
Pais de Gales, Estonia e Hungria ja ensejavam um amplo e aberto debate em torno da
problematica, no bojo do qual projetos dessa natureza passavam a ser discutidos:

Es evidente, por tanto, la existencia de numerosas acciones encaminadas a
estabelecer medidas de apoyo a los docentes que comienzan su carrera
profesional. Alguns paises estan debatiendo abiertamente la necessidad de
introducir medidas formales para asegurar que los docentes que acceden a la
profesion reciben el apoyo de sus compaieros. (EURYDICE, 2002, p. 120).

Ainda, conforme consta do documento supracitado, também a época,
Alemanha, Luxemburgo e Portugal comecavam a desenvolver debates e propostas nessa
direcdo. Entretanto, desses trés paises, somente a Alemanha comparece no relatério publicado
pela OCDE em 2006. E, até a referida data, segundo os dados apresentados, ainda ndo eram
oferecidos programas formais de inicia¢do a docéncia em escolas publicas alemas.

Em Portugal, no ano de 2007, foi realizada, sob iniciativa do Ministério da
Educacdo do pais e da Comissdo Européia, uma Conferéncia sobre o Desenvolvimento
Profissional de Professores para a Qualidade e a Equidade da Aprendizagem ao Longo da
Vida. Na ocasido, foi distribuido um documento, elaborado pela Direcao Geral dos Recursos
Humanos da Educagdo, sobre a formacao de professores em Portugal. Intitulado “Politica de

Formagdo de Professores em Portugal”, o documento assinalava, entre outros aspectos, “[...]
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a importancia de se legislar em favor de uma acolhida diferenciada ao professor iniciante”
(PAPI; MARTINS, 2008, p. 4377).

No documento em questdo, compreende-se que a abordagem ideal para a
formacdo e o desenvolvimento dos professores envolveria o estabelecimento de “[...] um
sistema global e sem descontinuidades que integrasse a formacgdo inicial dos professores, a
inducdo e o desenvolvimento profissional continuo ao longo da carreira, incluindo
oportunidades de aprendizagem formais, informais e nao formais.” (PORTUGAL, 2007, p. 2).
Sobre o periodo da indugdo profissional dos professores, € registrado o seguinte:

II. Periodo de inducao

“Todos os professores participam num programa de integracdo na profissao
eficaz ao longo dos trés primeiros anos em fungdes/no exercicio da
profissao” (p. 13).

Na recente reforma da regulacdo do acesso a docéncia em escolas publicas
(2007) ficou exarado que no ano probatdrio, ji referido, o professor é
apoiado, no plano didéctico, pedagdgico e cientifico, por um professor titular
que, preferencialmente, possua formacdo especializada na 4rea de
organizacdo e desenvolvimento curricular ou de supervisdo pedagdgica e
formagdo de formadores. Ainda que ndo o designe como tal, pode
considerar-se que esta reforma consagra o periodo de indugdo para
desenvolvimento profissional dos novos professores. (PORTUGAL, 2007, p.
8, grifo do autor).

Concordando com Papi e Martins (2008), acreditamos que, embora esse
documento ainda estivesse sujeito a regulamentacdo, o fato de o apoio aos professores
iniciantes ser apontado no quadro das demandas por uma educacao de qualidade em Portugal
configura um importante avanco, permitindo-nos vislumbrar, na realidade desse pais,
possibilidades com relagdo ao processo formativo dos professores em inicio de carreira.

No que diz respeito a problemdtica dos professores iniciantes no contexto
latino-americano, Abarca (1999) afirma que, diferentemente do que ocorre nos Estados
Unidos e na Europa, a temadtica € ainda bastante incipiente na América Latina, embora j4 fosse

possivel ouvir vozes a postular a necessidade de se avancgar nesse sentido. Segundo o autor,

[...] podemos sugerir que, a nuestro juicio y para nuestro médio
latinoamericano, la problemdtica del profesor debutante es todavia um
“objecto por construir”, tanto desde la perspectiva de la investigacion como
de las politicas y de las practicas educativas; o, al menos, habria que aceptar
que se encuentra em los albores de su construccién. (ABARCA, 1999, p.
55).

Para ilustrar o modo como a problemadtica dos professores em inicio de
carreira tem sido abordada na América Latina, o autor traz o exemplo de uma experiéncia

chilena, desenvolvida a partir do Projeto “Insercion profesional de los recién titulados en
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Educacién en la Pontificia Universidad Catdlica de Chile”

, que teve inicio em 1998, com
duracdo prevista para quatro ou cinco anos.

Esse Projeto foi concebido levando-se em conta trés importantes dimensdes.
A primeira delas diz respeito as necessidades do sistema escolar nacional e aos problemas
identificados pela referida universidade no periodo de insercdo profissional de seus egressos
na docéncia. Nessa perspectiva, foram consideradas:

a) as taxas de desercdo dos novos professores, seja em razao da desvalorizacdo
da profissdo docente, de um maior atrativo econdmico e profissional de

outras atividades ocupacionais e/ou da falta de incentivos para a

permanéncia e o progresso no trabalho em sala de aula; e

b) as caréncias da formacdo inicial, cujos reflexos faziam-se sentir nos
primeiros anos de exercicio docente, relativamente: as questdes de

disciplina e outros aspectos da gestdo de sala de aula; a articulagdo entre o

conhecimento académico e as demandas postas pelo trabalho docente; aos

problemas enfrentados no processo de socializacdo na cultura escolar; as
dificuldades na interacdo com os demais atores educativos; e ao sentimento
de falta de apoio nesse periodo inicial da consolidacdo profissional

(ABARCA, 1999).

A segunda dimensdo refere-se a auséncia de um projeto por parte das
instituicdes formadoras no qual fossem previstas acdes voltadas ao periodo de insercdao
profissional na docéncia. Essas acOes dar-se-iam em duas dire¢des: a) uma atencdo suficiente
e explicita, durante a formacao inicial, para preparar o futuro professor para o seu processo de
inser¢do e b) um compromisso para proporcionar apoio sustentdvel aos egressos nos seus
primeiros anos de exercicio da fungdo docente.

A terceira dimensdo envolveria a auséncia ou a insuficiéncia de programas
sistemdticos e sustentdveis (agora no ambito dos sistemas e estabelecimentos escolares) para
facilitar o ingresso dos novos professores na docéncia, tendo em vista a sua permanéncia e
consolidacdo na profissao.

Com base nessas consideracdes, foi definido como objetivo geral do Projeto

chileno o seguinte:

*Este projeto constitui um dos componentes de um projeto mais amplo desenvolvido pela Faculdade de
Educacao da Pontificia Universidade Catdlica do Chile, com o apoio financeiro do Ministério da Educacéo, no
contexto do Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial de Profesores, impulsionado como parte do
processo de Reforma da educagdo chilena (ABARCA, 1999).
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[...] establecer un programa sistematico de apoyo a la insercién profesional
de los profesores recién titulados en Educacion en la Universidad Catdlica,
que incluya tanto el desarollo de uma capacidad para aplicar programas de
insercién profesional en los establecimientos escolares en el contexto de las
nuevas demandas de la Reforma Educacional del sistema escolar, como la
vinculacién con otras instituciones formadoras para afianzar, desde la
insercién profesional, uma formaciéon de los educadores que ayude al
mejoramento de la calidad y equidad de la educacién nacional. (ABARCA,
1999, p. 90).

Para atingir tal objetivo, foi previsto um conjunto de acdes a serem
desenvolvidas por meio da articulag@o entre universidade (no caso, a Pontificia Universidade
Catdlica do Chile e outras instituicdes formadoras que a ela se associassem por meio de
convénios) e estabelecimentos escolares nos quais os professores egressos se encontrassem
trabalhando. Dessa forma, o projeto chileno visava criar uma rede “[...] que posibilite a
sensibilizacion en torno al tema de los profesores debutantes, el intercambio de experiencias y
el apoyo mutuo entre institucion formadora e centros escolares.” (ABARCA, 1999, p. 94-95).

No trabalho de Abarca (1999), que tomamos como subsidio para essa
reflexdo, ndo foram encontradas referéncias a programas de iniciagdo desenvolvidos em
nenhum outro pais da América Latina. Conquanto o autor faca mencdo a uma experiéncia
realizada na Argentina, a partir de 1989, no ambito do projeto “Docentes acompaiiados por
residentes” (D.A.R.), € importante explicitar que tal proposta ndo configura uma abordagem
global e direta da formac¢ao continua de professores iniciantes. Trata-se, antes, de um conjunto
de acdes desenvolvidas junto a professores em formacdo, ou seja, futuros docentes que
vivenciam a etapa final do processo de formagcio inicial para a docéncia no ensino primario*.

Assim, apesar da relevancia de que se reveste no sentido de propor que a
pratica da residéncia em uma escola, mais do que um esquema tradicional de formacgdo de
professores ou uma “prova final”, venha a se constituir numa experiéncia de ensino e de
aprendizagem compartilhada entre docentes e futuros docentes para a compreensdo dos

significados das praticas pedagdgicas cotidianas, este ndo € um projeto voltado a professores

.. N .. . . 41
que se iniciam na docéncia como profissionais plenamente qualificados™ .

“No sistema educacional argentino, a “residéncia” é considerada a iltima etapa do processo de formagdo dos
professores do ensino primdrio (ABARCA, 1999).

“Com relacdo a Argentina, cabe assinalar, porém, que temos conhecimento de uma experiéncia de formacao, o
“Proyecto de Acompafiamiento a Docentes Noveles”, que tem sido desenvolvida por iniciativa do Ministério
da Educacdo desse pais, em vdrias de suas provincias, com o objetivo de acompanhar os professores em suas
primeiras experiéncias profissionais na docéncia. Esse projeto possuia duas caracteristicas principais: a) eram
os proprios formadores dos institutos de forma¢do docente que assumiam a fun¢do de acompanhamento e b)
eram os professores iniciantes (0os “noveles”) que, na sua posi¢do de trabalhadores, participavam das distintas
instancias que as proprias institui¢des criavam a partir de suas possibilidades e das necessidades detectadas.
Dessa forma, essas a¢des buscavam romper as fronteiras entre as escolas e os institutos de formagdo docente



123

De uma maneira geral, a leitura dos trés trabalhos selecionados permitiu-nos
construir um panorama dos tipos e modalidades de apoio oferecido aos professores iniciantes
nos diversos paises. Percebemos que a qualidade e o contetido das atividades formativas
desenvolvidas variam amplamente de pais para pais, relativamente a: o tipo de apoio e
conteddo; o tempo de duracdo dos programas; o pessoal responsavel pelo apoio oferecido aos
professores iniciantes nos programas de iniciagdo; a carga de trabalho estabelecida para o
pessoal responsdvel e para os professores iniciantes envolvidos nos programas; as
possibilidades de ajuda salarial ou outro tipo de remunerac@o para as pessoas que provém o
apoio e as competéncias requeridas destas; as institui¢cdes envolvidas na elaboracdo e no
desenvolvimento dos processos formativos; as formas de avaliacdo dos programas e dos
professores participantes dos mesmos; entre outras (ABARCA, 1999; EURYDICE, 2002;
OCDE, 2006).

N3ao € nosso objetivo, aqui, proceder a uma analise minuciosa das diversas
iniciativas levadas a cabo pelos vérios paises abordados nos trés estudos. Em que pesem as
diferencas entre as medidas propostas, o que queremos salientar € o crescimento no nimero
de acdes formativas dessa natureza - algumas ja em desenvolvimento, outras em planejamento
- voltadas aos professores que comecam a sua carreira profissional e a relevancia que a
problematica aos poucos vem adquirindo no cendrio internacional.

E preciso, contudo, indagarmo-nos, nesse momento, acerca da forma como
essa questdo tem se apresentado na realidade brasileira, o que ndo foi abordado em nenhum
dos trés trabalhos examinados. Afinal, no Brasil, hd experiéncias sendo realizadas nessa
direcdao? Que tipo de apoio os professores recebem (ou ndo) em nosso pais ao ingressarem na

profissdo docente?

3.6 Processos de formacao de professores iniciantes no contexto brasileiro

Autores como Ferreira e Reali (2005), Gama (2007) e Reali, Tancredi e
Mizukami (2008) afirmam que, no Brasil, ainda sdo poucas as experiéncias voltadas ao
oferecimento de apoio e formacao especificos aos professores que se encontram no periodo de

sua inser¢do profissional. E, quando existentes, geralmente configuram-se como “[...] uma

(ALEN; ALLEGRONI, 2009). Para mais informagdes, consultar os materiais que compdem a Série
“Acompaiiar los primeros pasos en La docéncia”, publicada pelo Ministério da Educagdo da Argentina.



124

iniciativa voluntdria de um colega mais experiente, sem cardter institucional.” (REALI;
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 86).

Todavia, apesar da inexisténcia de uma tradicdo de programas de iniciagao a
docéncia em nosso pais, algumas experiéncias nesse sentido podem ser sinalizadas. Reali,
Tancredi e Mizukami (2008) trazem como exemplo de um programa oficial brasileiro de
apoio aos professores o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
desenvolvido por iniciativa do Ministério da Educa¢ao, com a finalidade de contribuir para o
enfrentamento de um dos graves problemas que atingem a educacdo nacional, qual seja, a
dificuldade na alfabetiza¢do dos alunos.

O PROFA foi um curso de formacdo continua, de duragdo anual, para
professores da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental em geral, mas que, em alguns
municipios, como no caso de Itirapina - SP, teve como diferencial acompanhar professores
durante seu primeiro ano de atuagdo docente. As professoras responsdveis por esse trabalho
de acompanhamento aos professores iniciantes possuiam ndo sO vasta experiéncia no
magistério como também, ja hd muitos anos, dedicavam-se a formagao de docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre essa experiéncia de formacao de professores alfabetizadores em inicio
de carreira, as autoras afirmam que “Sob o ponto de vista delas [das professoras experientes],
[...] foi muito bem-sucedida e permitiu que as participantes [as professoras iniciantes]
desenvolvessem sua competéncia profissional.” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p.
86).

Outro exemplo de uma proposta de formagdo de professores iniciantes
desenvolvida em nosso pais, em cardter institucional, € o Programa de Mentoria do Portal dos
Professores da UFSCar. Este Programa consiste em um conjunto de atividades realizadas
junto a professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com até cinco anos de exercicio
no magistério, conduzidas sob a orientacdo de professoras experientes, designadas como
mentoras. Nas palavras de Miglioranca et al. (2006, p. 5),

Esse Programa de Mentoria constitui-se de atividades formativas
processuais, pautadas em interesses e necessidades de professoras iniciantes,
que sdo atendidas individualmente, on-line, por professoras mentoras. Estas
participam de todo o processo de elaboracdo do Programa e se encontram
semanalmente em atividades presenciais, para socializarem suas atividades
com as professoras iniciantes, dirimirem suas ddvidas, se apoiarem
mutuamente, ampliarem seu espectro de conhecimento — de contetidos
especificos e pedagdgicos — e também para desenvolverem suas habilidades
como formadoras de outras professoras.



125

Como mostra o trecho acima apresentado, o Programa de Mentoria foi
concebido com um duplo objetivo: reduzir as dificuldades enfrentadas por professoras
iniciantes e formar formadoras de professores presencialmente. A atuacdo desenvolve-se,
portanto, relativamente aquilo que Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 93) consideram
como os dois pontos frageis da formacao profissional dos professores - o periodo de inducdo e
a formacdo de formadores - uma vez que, na opinido das autoras, esses processos formativos,
na maioria das vezes, ndo atendem as “[...] complexas especificidades das atuagdes docentes e
suas necessidades formativas”.

Alguns dos pressupostos tedricos sob 0s quais se assentam a concepgao € o
desenvolvimento do Programa sdo: a aprendizagem da docéncia como um processo continuo
no qual influem crengas, concep¢des e conhecimentos de diversas naturezas; a iniciagdo a
docéncia como um periodo conflituoso, de aprendizagens intensas, durante o qual ocorre a
transi¢do de estudante a professor; formadores de professores, assim como professores em
geral, necessitam de apoio para o seu desenvolvimento profissional; os programas de
formacdo continua devem estar adaptados as necessidades especificas dos professores e
também a escolas especificas, tendo sua forma, estrutura e conteido definidos a partir de
demandas dos professores; a formagao continua pode ocorrer tanto no local de trabalho como
em outras instancias (fisicas) e mesmo a distancia, sem que a escola deixe de ser um elemento
fundamental desse processo; e a atividade formativa concebida como didlogo, o que implica
pessoas engajadas em conversagdes, trocas e desenvolvimento profissional reciproco
(MIGLIORANCA et al., 2006; REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

A respeito dos resultados do Programa de Mentoria, obtidos até entdo,
destacamos as possibilidades formativas trazidas pelo modelo proposto de acompanhamento
das professoras iniciantes. Segundo Reali, Tancredi e Mizukami (2008), tal modelo apresenta-
se como importante ferramenta formativa na medida em que considera tanto as caracteristicas
dos processos de aprendizagem da docéncia como as especificidades das necessidades
formativas de cada uma das professoras iniciantes envolvidas nesse processo formativo.

Apesar dos resultados ainda incipientes da pesquisa, os aspectos apontados
revestem o Programa de Mentoria de um carater diferenciado dos programas
de formacdo continuada usualmente conduzidos em nosso contexto e
apontam para a sua validade. A partir do didlogo construtivo mantido com o
conjunto de professoras mentoras e iniciantes, estamos estabelecendo novas
idéias e novas compreensdes sobre o processo de aprender a ensinar e a ser
professor em diferentes fases da carreira. Acreditamos que esses
conhecimentos podem contribuir para informar politicas publicas que
procurem reduzir o chamado choque de realidade que sofrem nao poucos os
professores iniciantes e também para as que sejam dirigidas a professores em
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outras fases de desenvolvimento profissional ou para os formadores de
professores. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 92).

Podemos citar, ainda, como exemplos de experiéncias de formacao

desenvolvidas junto a professores iniciantes, as seguintes:
¢ O acompanhamento de professores de Educacdo Fisica, durante o seu
primeiro ano de atuacdo docente, por uma ex-professora do curso de

formacao inicial (FERREIRA, L., 2005); e

e A participacdo de professores recém-formados em Matematica em grupos

colaborativos (GAMA, 2007).

Uma aproximagdo a essa preocupacdo com a formacdo dos professores em
inicio de carreira pode ser vislumbrada, também, no Projeto de Lei do Senado n° 227, de
autoria do Senador Marco Maciel, apresentado ao Conselho Nacional em 2007**. Por meio
deste Projeto, foi posta em discussdo a proposta de uma “residéncia educacional” aos
professores brasileiros da educagdo bdsica, cuja inspiracdo adveio da residéncia médica:

A “residéncia médica” inspira o presente projeto de lei. Sabemos da
importincia na formacdo dos médicos os dois, ou mais anos, de residéncia,
ou seja, do periodo imediatamente seguinte ao da diplomacdo, de intensa
prética junto a profissionais ja experientes, em hospitais e outras institui¢cdes
de saide, quando ndao somente sdo testados os conhecimentos adquiridos
como se assimilam novas habilidades exigidas pelos problemas do cotidiano
e pelos avangos continuos da ciéncia. (SENADO FEDERAL, 2007, p. 2).

Nesse sentido, a residéncia educacional configurar-se-ia como um pré-
requisito - portanto, de cardter obrigatorio - para os professores que desejassem atuar nos dois
primeiros anos do ensino fundamental, seja na rede de ensino publica ou privada.

Conforme consta do documento, essa restricio da obrigatoriedade da
residéncia educacional aos dois anos iniciais do ensino fundamental justifica-se por duas
razdes: de um lado, a importancia desse periodo no processo de alfabetizacdo - argumento que
ganha forca frente aos indices de reprovacdo no primeiro ano do ensino fundamental e ao
atual despreparo dos professores alfabetizadores para lidar com esse desafio; e, de outro, a
necessidade de garantir viabilidade financeira aos 6rgdos contratantes e as institui¢des
formadoras que investiriam recursos nessa darea da formacao docente.

Nesse Projeto de Lei, a residéncia educacional é definida nos seguintes

termos:

*Conforme consta do relatério de tramitagdo do referido Projeto de Lei do Senado n. 227, de 2007, até 15 de
Abril de 2009 (ultima data informada neste relatério), o referido projeto encontrava-se na Comissdo de
Educacio, em situacdo de audiéncia publica para instrui-lo. Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/atividade/materia/detalhes.asp?p_cod_mate=91338>. Acesso em: 15 set. 2010.
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A residéncia educacional [...] ndo é um periodo de estudos integrado aos
cursos normais ou cursos de pedagogia, mas um periodo de formacdo e
trabalho ulterior a eles, que deve ser regulamentado nos aspectos
pedagogicos pelos Conselhos de Educag@o e, nos aspectos administrativos e
financeiros, pelos sistemas de ensino, com a necessdria colabora¢do da
Unido. (SENADO FEDERAL, 2007, p. 3, grifo nosso).

Assim, apesar de seu enfoque recair sobre o processo de alfabetizacdo dos
alunos e os professores alfabetizadores - preocupacdo que também compareceu no PROFA -,
concordamos com Papi e Martins (2008) de que a proposta de uma residéncia educacional
aproxima-se da tematica dos professores iniciantes na medida em que prevé um periodo de
formacao e trabalho ulterior a formacao inicial, a ser desenvolvido nas instituicdes escolares,
tanto publicas quanto privadas, com a perspectiva de aperfeicoar a prética pedagdgica dos
professores e, dessa forma, contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo brasileira.

Diante das consideracdes apresentadas, reafirmamos a pouca incidéncia, no
Brasil, de experiéncias voltadas ao oferecimento de apoio, orientacdo e formacdo especificos
aos professores que se encontram no periodo inicial da carreira docente, sobretudo quando
restringimos a andlise apenas as iniciativas de caréter institucional.

No entanto, ndo podemos deixar de assinalar que, conforme Gatti e Barreto
(2009), embora ainda recentes e pontuais, comecam a surgir, em nosso pais, alguns esforcos
no sentido de articular a formagdo inicial e a formagdo continua na perspectiva do
desenvolvimento profissional, enfatizando-se, no elo entre esses dois momentos do processo

formativo do professor, a necessidade de apoio aqueles que iniciam a docéncia.
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CAPITULO IV - O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

... as necessidades falam a quem as souber
interrogar ...

Angela Rodrigues

Falar em metodologia de pesquisa ndo se resume a explicitacdo das técnicas
e instrumentos empregados em uma dada investigacdo; antes, remete a consideracio analitica
e critica dos caminhos trilhados para a constru¢do do conhecimento.

De acordo com Gomes (2001), é o estudo da metodologia que nos permite
analisar os variados métodos cientificos existentes; avaliar as suas capacidades,
potencialidades, limita¢des e/ou distor¢des; e criticar os pressupostos ou as implicacdes de sua
utilizacdo, tornando possivel a superacdo do conhecimento acritico e imediatista, isto é, do
senso comum, bem como da ideologia, na busca pelo conhecimento sistematizado, coerente e
critico.

Nessa perspectiva, as reflexdes metodoldgicas ultrapassam o nivel da
superficialidade em direcdo ao resgate do debate acerca de questdes referentes a propria
génese do conhecimento. Como coloca Gomes (2001), fundamentando-se nas idéias de
Gamboa®, trata-se, antes de mais nada, de analisar profundamente sobre quem produz o
conhecimento e a quem serve o conhecimento produzido:

Assim, mais importante do que discutir técnicas de pesquisa € explicitar para
que o pesquisador pesquisa: para que sociedade, que homem, qual a postura

N

do pesquisador frente a problematica social, politica e filos6fica presente
naquele momento. Dessa forma, em qualquer abordagem metodoldgica
escolhida o pesquisador deixard transparecer sua visdo de mundo e suas
intencdes sobre o objeto pesquisado. (GOMES, 2001, p. 12).

Opcoes tedricas e op¢des metodoldgicas caminham, pois, lado a lado e sdo
perspectivadas em fun¢do do modo como concebemos a realidade, do que resulta a exigéncia
do delineamento de um quadro tedrico-metodolégico claro e consistente, em que estarao
explicitados os pressupostos subjacentes ao estudo e no qual poderdo ser encontrados os
subsidios que norteiam a investigacao.

Decisoes relativas a metodologia adquirem, portanto, importancia crucial no

desenvolvimento de toda e qualquer pesquisa que se pretenda cientifica.

“GAMBOA, S. A. S. A dialética na pesquisa em educagio: elementos de contexto. In: FAZENDA, L. (Org.).
Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo: Cortez, 1989.
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E com base nessas consideracdes que apresentamos, neste capitulo, o
percurso metodolégico trilhado no desenvolvimento desta pesquisa que busca responder as
seguintes indagagdes: Como o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental vivencia o
periodo inicial da docéncia em escolas puiblicas da rede municipal de Rancharia - SP? E,
nesse contexto, quais sdo as suas necessidades de formacdo continua?

Partindo desses questionamentos, a presente pesquisa teve como objetivo
geral investigar as necessidades formativas de professores em inicio de carreira que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas da rede municipal de Rancharia -
SP, a fim de oferecer subsidios para a constru¢ao de projetos de formagdo continua nos quais
as necessidades dos professores iniciantes possam ser refletidas, discutidas e trabalhadas.

Como objetivos especificos, foram definidos os seguintes:

I.  Tracar o perfil dos professores em inicio de carreira que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental em escolas publicas da rede municipal de

Rancharia - SP.

II. Identificar as dificuldades, sentimentos, expectativas e perspectivas
profissionais dos professores iniciantes.

III. Compreender caracteristicas dos contextos de atuagdo profissional dos
professores iniciantes com relagdo ao tipo de apoio e orientacdo que
oferecem a esses docentes.

IV. Investigar o que pensam os professores iniciantes sobre as contribui¢cdes dos
processos de formagdo continua para o seu desenvolvimento profissional no
periodo inicial da docéncia.

Embora jé explicitados na introducdo da dissertagdo, consideramos que seria
pertinente retomar, nesse momento, os objetivos da investigacdo a fim de que eles pudessem
nos ajudar a refletir com maior clareza acerca do percurso metodolégico da pesquisa.

Assim, descritos 0s objetivos, passamos a apresentar o delineamento
metodoldgico da pesquisa, os processos de elaboragdo, testagem e aplicacao dos instrumentos
de coleta de dados, os critérios para a selecdo dos sujeitos participantes e os procedimentos

utilizados para o tratamento e a andlise dos dados coletados.
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4.1 O delineamento metodoldgico da investigaciao

Em coeréncia com a concepcdo de necessidade formativa e de andlise de
necessidades formativas que assumimos neste estudo, vemo-nos impelidos, em nossas
decisdes metodoldgicas, a sair do quadro de investigagdo linear em direcao a uma abordagem
qualitativa, na qual buscamos privilegiar uma visdo mais compreensiva e interpretativa do
inicio da carreira docente e andlises mais profundas com relagcao as necessidades de formacao
continua dos professores nessa etapa de sua trajetéria profissional.

De acordo com Rodrigues (2006, p. 144, grifo do autor),

[...] os pressupostos epistemoldgicos em que se baseiam as metodologias de
raiz qualitativa, acentuando a relatividade da existéncia ontoldgica da
necessidade e a subjectividade da sua apreensio [...] ttm vindo a mostrar-se
mais adequadas a um objecto fugidio que se elabora enquanto se recolhe.

Nessa perspectiva, compreendemos que as necessidades de formacdo nado
estdo prontas para serem descobertas pelo investigador, mas sdo construidas na interagdo que
se estabelece entre este e o sujeito investigado. Desse modo, o objeto de investigacio passa a
corresponder a uma situacdo de envolvimento e de implicagdo dos sujeitos, de maneira que
uma parte significativa do trabalho do investigador volta-se a identificacdo desses sujeitos e a
tentativa de conhecer e explicitar os objetivos que os movem (RODRIGUES, 2006).

Em vista disso, acreditamos que abordar qualitativamente o objeto de nossa
investigacao constitui uma maneira mais coerente e adequada de conhecé-lo, uma vez que,
segundo Alves, A. (1991, p. 54), a pesquisa qualitativa parte do pressuposto de que “[...] as
pessoas agem em funcdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e valores e seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que nio se dd a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado”.

H4 vérios tipos de classificacdo da pesquisa qualitativa. Alguns autores,
como Cervo e Bervian (2006), Gil (1999) e Trivifios (2009), classificam-na, de acordo com as
suas finalidades, em trés categorias: exploratoria, descritiva e explicativa.

Tendo como referéncia essa tipologia, a metodologia adotada em nossa
pesquisa possui um carater descritivo-explicativo. Segundo Trivifios (2009, p. 110), essa é
uma modalidade de estudo que vem sendo amplamente utilizada na educagdo e tem como
foco principal o “[...] desejo de conhecer a comunidade, seus tragos caracteristicos, suas
gentes, seus problemas, suas escolas, seus professores, sua educacdo, sua preparacdo para o

trabalho [...]”. Ainda, conforme Moreira e Caleffe (2008, p. 70), o valor desse tipo de
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pesquisa “[...] baseia-se na premissa de que os problemas podem ser resolvidos e as préticas
melhoradas por meio da observacgdo objetiva e minuciosa, da anélise e da descri¢ao”.

De acordo com o referencial tedrico de nosso estudo (RODRIGUES, 2006;
RODRIGUES; ESTEVES, 1993; SILVA, M., 2000), qualquer processo de andlise de
necessidades formativas implica que se definam:

® 0 que se entende por necessidade de formagao;

¢ as fontes de informacao privilegiadas; e

e a metodologia (processos, técnicas e instrumentos) que dard suporte a
pesquisa.

Sobre o primeiro aspecto, em conformidade com os pressupostos discutidos
no segundo capitulo da dissertacdo, entendemos a necessidade de formacdo como uma
construgdo social obtida mediante um trabalho de pesquisa e de reflexdao do sujeito acerca das
possibilidades de transformacao do seu cotidiano profissional ou da busca de solugdes para
determinados problemas desse mesmo cotidiano por meio da formag¢dao (RODRIGUES, 2006).

Refere-se, assim, a um processo interativo em que investigador e
investigado, embora de maneiras diferentes, se véem implicados na tarefa de refletir sobre o
papel e o lugar da formacdo continua na ultrapassagem de dificuldades do contexto
profissional da docéncia e suas contribuicdes para o desenvolvimento profissional docente.

Nesse sentido, compreendemos a andlise de necessidades de formacgdo como
uma operagdo de construcao de necessidades que se faz, essencialmente, através da palavra.
E, portanto, o préprio discurso do sujeito que se torna objeto de andlise do investigador.
Contudo, como explica Rodrigues (2006), a palavra ndo € a cdpia fiel e transparente das
necessidades de formacao, tendo de ser traduzida por indicadores aproximativos, tais como:
preocupacdes, dificuldades, motivacdes, interesses, problemas, desejos e aspiragdes.

Assim, em nosso estudo, procuramos nos valer de possiveis indicadores de
necessidades de formacao continua que decorreriam da inser¢do profissional dos professores
na docéncia dos anos iniciais em escolas publicas do municipio de Rancharia - SP. Para tanto,
buscamos conhecer a maneira como um grupo de professores da referida rede municipal
vivenciaram o periodo de sua iniciacdo na carreira docente, analisando as dificuldades,
preocupacdes € sentimentos que eles vivenciaram; as suas expectativas e perspectivas quanto
a permanéncia na profissdo docente; o apoio e/ou orientacdo que lhes foi proporcionado (ou
nao) pelas escolas onde trabalha(va)m; e o que pensam acerca das contribui¢des dos processos

de formacdo continua para trabalho que desenvolvem em sala de aula.
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Quanto aos outros dois aspectos - as fontes de informacdo e os processos,
técnicas e instrumentos que deram suporte ao desenvolvimento da pesquisa -, cuja defini¢do
também se faz necessdria no processo de andlise de necessidades formativas, eles serdo

discutidos nas secdes a seguir.

4.2 Os instrumentos de coleta de dados da pesquisa

A pesquisa qualitativa pode empregar um conjunto variado de técnicas e
instrumentos, de forma que a escolha que se faz por um ou outro devera ter em consideracio o
tipo de investigacdo a ser realizada.

No quadro de investigacdao sobre necessidades formativas, Silva, M. (2000)
afirma que ndo ha técnicas especificas, nem bons ou maus instrumentos, pelo que a op¢ao que
se faz depende, essencialmente, dos objetivos que se pretende atingir e dos meios disponiveis.

Nesse sentido, entendemos que a selecdo dos instrumentos nio se refere a
uma mera questdo técnica; antes, vincula-se ao quadro tedrico-conceitual construido e em
permanente (re)construcio e, portanto, em conformidade com a concep¢ao de necessidade e
de andlise de necessidades que lhe estd subjacente. De acordo com Barbier (apud
RODRIGUES, 2006, p. 106), “[...] os instrumentos de investigacdo [de necessidades] ndo
visam a producdo de informagdes mas a expressdo das perspectivas (desejos, dificuldades,
expectativas, interesses, objectivos (...) dos intervenientes identificados”.

Para a coleta de dados em nossa pesquisa, utilizamos, inicialmente, o
questiondrio, pois, conforme descreveremos mais adiante ao tratarmos dos critérios
empregados para a selecdo dos sujeitos participantes, a nossa expectativa era a de que
encontrdssemos um contingente maior de professores iniciantes do que de fato veio a se
revelar no dia da aplicacdo do instrumento.

Autores como Silva, M. (2000) e Rodrigues (2006) apontam que o
questiondrio tem sido a técnica mais utilizada nas praticas de andlise de necessidades de
formacdo, sobretudo pela possibilidade que oferece de abranger o conjunto da populacdo em
um curto espaco de tempo. Nessa mesma dire¢do, Yamashiro (2008, p. 87) afirma que “O
questiondrio permite levantar caracteristicas pessoais, profissionais e de formacdo de um
nimero mais amplo de professores, oferecendo uma maior contingéncia de informacdes a

respeito da totalidade dos professores”.



133

Entretanto, o uso do questiondrio também apresenta algumas desvantagens
como, por exemplo, a auséncia do didlogo, que acaba por impossibilitar o aprofundamento
das idéias, mesmo quando as questdes sao abertas. Além disso, dependendo da forma como o
questiondrio € aplicado, ndo se tem o controle das condi¢des em que as respostas sdo
elaboradas, de modo que elas podem ndo corresponder aquilo que os sujeitos realmente
pensam, mas a modismos e esteredtipos, recorrendo inclusive a expressdes ou termos em
voga. Trata-se, pois, de responder aquilo que se sabe que o outro quer ouvir e ndo aquilo que
de fato se pensa e se tem a dizer.

Apesar dessas desvantagens - de que, sem duvida, € importante que o
pesquisador tenha conhecimento -, interessou-nos, contudo, a potencialidade que essa técnica
apresenta para o estudo das necessidades formativas, dependendo da forma como € concebida
e empregada. Conforme Rodrigues (2006, p. 207):

O questiondrio afirma-se como um ponto de partida para apoiar a tomada de
decisdo, sobretudo na gestdo da formacgao, impondo-se depois o continuar no
terreno com diagndsticos mais detalhados e mais individualizados, ja que os
resultados de uma andlise de necessidades ndo se transpdem linearmente
para o campo da formacao.

Em vista disso, recorrer ao uso complementar de outro instrumento de
pesquisa - no caso, a entrevista semi-estruturada de grupo - pareceu-nos um caminho
fecundo a ser seguido no sentido de conciliar as vantagens que o questiondrio apresenta com a
tentativa de superacao de algumas de suas limitagdes.

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999) afirmam que a entrevista, por sua
natureza interativa, permite a abordagem de temas complexos, os quais, dificilmente,
poderiam ser investigados e explorados, de maneira adequada e aprofundada, através do
questiondrio.

Para Selltiz et al.** (apud GIL, 1999, p. 117), a entrevista, enquanto técnica
de coleta de dados, é um instrumento bastante adequado para a obten¢do de informagdes
acerca do que as pessoas sabem, créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem
ou fizeram, bem como acerca das suas explicagdes ou razdes a respeito das coisas
precedentes.

Ainda, especificamente no ambito da andlise de necessidades formativas,
Rodrigues (2006) aponta que o uso de entrevistas se justifica em razdo da natureza do
fendmeno em estudo, o qual sé pode ser conhecido mediante a palavra do sujeito e a interacao

com alguém que a provoque. Nesse sentido, Pennington (apud SILVA, M., 2000, p.75)

SELLTIZ, C. et al. Métodos de pesquisa nas relagées. Sio Paulo: Herder, 1967.
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descreve a entrevista como “[...] o melhor meio para o investigador perceber de que modo os
individuos sentem uma necessidade”.

Com relagdo a op¢ao pela entrevista semi-estruturada, esta se justifica pela
possibilidade que oferece de investigar significados subjetivos e esclarecer qualquer tipo de
resposta, permitindo ao entrevistado certa liberdade ao narrar suas experiéncias, ainda que
haja algum controle do pesquisador sobre a conversacio (MOREIRA; CALLEFE, 2008;
SZYMANSKI, 2008). Por essa razdo, embora o nosso roteiro estivesse preparado no inicio,
buscamos utilizd-lo com alguma flexibilidade, lancando mao, quando necessério, de questoes
focalizadoras, de aprofundamento elou de esclarecimento (SZYMANSKI, 2008) no
transcorrer das entrevistas.

Quanto a escolha pela utilizacdo da entrevista de grupo, sugerida pela banca
durante o Exame de Qualificacdo, Laville e Dione™® (apud FERREIRA, L., 2005, p. 87)
explicam que o tipo de contexto criado pela entrevista coletiva pode auxiliar o pesquisador a
aprofundar a compreensdo das respostas obtidas a partir de outros instrumentos, na medida
em que ela contribui para uma maior interacdo entre os sujeitos, que demonstram defesa de
seus pontos de vista e contestacao do ponto de vista do outro.

Ainda, para Sodelli*® (apud SZYMANSKI, 2008, p. 56), “A multiplicidade
de discursos numa mesma entrevista [...] revela diversos modos de ver e entender um mesmo
tema. Observamos que o discurso de um entrevistado desperta no outro algum tipo de
entendimento, seja de aceitacdo, de rejeicdo ou de indiferenca”. Nessa mesma perspectiva,
Gaskell (2008, p. 76) afirma que, nas entrevistas de grupo, “[...] os participantes levam em
consideracdo os pontos de vista dos outros na formulacdo de suas respostas € comentam suas
préprias experiéncias e as dos outros”.

Assim, entendemos que a passagem de uma forma especifica de interacao
diade, que caracteriza a entrevista em profundidade, para a entrevista de grupo implica um
conjunto de mudangas qualitativas na natureza da situagdo social:

Na situacdo grupal, a partilha e o contraste de experiéncias constréi um
quadro de interesses e preocupacdes comuns que, em parte experienciadas
por todos, sdo raramente articuladas por um tnico individuo. O grupo € antes
mais como uma novela, uma perspectiva sobre a vida cotidiana mostrada
apenas quando se assiste a todo o programa e ndo apenas pela contribuicio
de um tdnico ator. (GASKELL, 2008, p. 77).

®LAVILLE, C.; DIONE, J. A construcéo do saber: manual de metodologia da pesquisa em ciéncias humanas.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul Ltda e Editora UFMG, 1999.

“SODELLI, M. Escola e aids: um olhar para o sentido do trabalho do professor na prevencio a Aids. Sdo Paulo,
1999. Dissertagao (Mestrado) - Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo.
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Com base nesses pressupostos, a segunda etapa da coleta de dados da
pesquisa compreendeu a realizacdo de duas entrevistas semi-estruturadas de grupo, nas quais
buscamos construir um processo de reflexdo coletiva sobre as experi€ncias vivenciadas pelas
professoras no inicio da carreira docente, enfocando temas e questdes que emergiram no
questiondrio ou respostas que, até entdo, ndo estavam muito claras para nos.

Dessa forma, a entrevista constituiu importante instrumento, tanto para
esclarecer e complementar as informagdes ja obtidas por meio do questiondrio, quanto como

possibilidade de oferecer dados originais a investigacao.

4.2.1 A elaboracao do questionario

Para a elaboracdo do questiondrio, construimos uma matriz metodolégica na
qual buscamos explicitar e relacionar os seguintes aspectos: a) as questdes norteadoras da
investigacdo; b) os objetivos - geral e especificos - da pesquisa; c) os indicadores
aproximativos de necessidades de formacdao considerados neste estudo; e, por fim, d) as
questdes que compdem o questiondrio’’, as quais foram elaboradas a partir da consideracio da
inter-relacdo entre os aspectos mencionados nos itens a, b e c. Os esfor¢cos empreendidos
nessa direcio resultaram no quadro que apresentado no APENDICE A.

Para tanto, tomamos como base as orienta¢des dadas por Moreira e Caleffe
(2008) no que tange aos seguintes elementos: linguagem (empregar linguagem adequada ao
vocabulario dos respondentes); clareza (apresentar itens claros, sem ambiguidade e evitar
perguntas duplas e itens enfadonhos); itens que eliciam a opinido dos respondentes (estar
atento as limitagdes das respostas); itens sobre dados factuais (considerar o tempo e o esfor¢o
exigido dos respondentes para fornecer os dados); e itens com caracteristicas indutivas (evitar
itens que induzem a uma determinada resposta).

Quanto aos tipos de questdes, o questiondrio foi composto por questoes
fechadas, nas quais apresentamos opcdes de respostas, e, primordialmente, por questoes
abertas, em que ndo houve sugestdes de respostas, deixando os professores iniciantes livres

para responderem da maneira que julgassem mais apropriada (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

*Posteriormente, durante a fase de preparaco do segundo instrumento de coleta dos dados, acrescentamos a esta
matriz as questdes que deram corpo ao roteiro de entrevista, a fim de que pudéssemos ter uma visdo geral das
informagdes buscadas por meio dos dois instrumentos de pesquisa, articuladas as questdes de investigacdo e
aos objetivos de nosso estudo. Dessa forma, o quadro apresentado no APENDICE A refere-se ao resultado
final deste processo.
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Com relacdo a disposi¢dao dos itens, estruturamos o questiondrio em duas
partes. Na primeira, foram apresentadas questdes voltadas a identificagdo do perfil dos
professores no que diz respeito aos seguintes aspectos: sexo, idade, estado civil, cidade onde
reside, formacdo (em nivel médio e superior), tempo de exercicio do magistério, escola onde
trabalha, situacdo profissional e série/ano para o qual leciona.

J& na segunda parte do questiondrio, as questdes buscavam propiciar
informacodes referentes a: as razdes que motivaram a escolha profissional pela docéncia; as
expectativas dos professores iniciantes com relacdo ao ingresso na profissdo; os sentimentos
vivenciados nas primeiras experi€éncias docentes; as dificuldades enfrentadas no inicio da
profissdo e no trabalho na escola publica; o tipo de apoio/orientacdo recebido ao comecar a
ensinar; os saberes considerados necessdrios a docéncia; as perspectivas quanto a
permanéncia na profissio; as contribui¢cdes da formagdo continua para o trabalho docente no
inicio da carreira; e o interesse por acdes de formacdo continua que contemplem a
especificidade do inicio da docéncia.

Com o intuito de incentivar os professores iniciantes a registrar algum
apontamento que ndo fora abordado nas questdes anteriores ou aprofundar algum tépico
existente, acrescentamos, ao final do questiondrio, uma pergunta aberta para sintetizar: “Hd
alguma coisa a mais que vocé gostaria de registrar sobre o assunto?”. Segundo Moreira e
Caleffe (2008, p. 114), essa iniciativa “[...] pode encorajar os respondentes a apresentar um

novo angulo sobre o topico”.

4.2.2 O teste-piloto do questionario

Moreira e Caleffe (2008) afirmam que a realizacdo do teste-piloto do
instrumento de pesquisa, antes de sua utilizacdo definitiva, é essencial para verificar a sua
adequabilidade no sentido de possibilitar a obten¢do de dados significativos acerca do objeto
de estudo. No caso do questiondrio, em especifico, os autores argumentam que “Ignorar o
teste-piloto pode significar a perda de todo o tempo e esfor¢co utilizado para construir o
questiondrio.” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 119).

Diante dos apontamentos dos autores, optamos por realizar a testagem do
instrumento. Para tanto, selecionamos quatro professores iniciantes (trés professoras e um
professor) que ndo possuiam vinculo com a rede municipal de ensino de Rancharia - SP. Os

testes-piloto ocorreram durante os meses de junho e julho de 2010, sendo realizados com cada
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um dos professores individualmente: o primeiro teste foi realizado no dia 30 de junho e os
demais, nos dias 05, 13 e 15 de julho, nas cidades de Presidente Prudente e Birigui - SP.

O tempo despendido para a aplicacio do instrumento de pesquisa foi
cronometrado. Também solicitamos aos respondentes, ao final de cada um dos testes, que nos
fornecessem suas impressoes gerais sobre o instrumento. Esse foi um momento interessante
porque os professores iniciantes puderam relatar a maneira como se sentiram ao responderem
as questdes™, colocaram-nos ddvidas quanto ao conteddo de alguns itens e deram-nos
sugestdes sobre a forma de estruturacdo do instrumento.

Dessa forma, a realizacdo do teste-piloto permitiu-nos revisar tanto o
conteddo das questdes e seu entendimento por parte dos professores, com pequenos ajustes no
teor das palavras, remog¢ao de frases ambiguas e de perguntas indutivas, quanto a utilidade e a
extensdo do roteiro. Assim, foi possivel reorganizar o instrumento, alterando-o de acordo com
as necessidades percebidas durante a testagem, a transcri¢ao das respostas e a reflexdo sobre o
conteido das mesmas, tendo em vista os objetivos propostos para a pesquisa. A versao final

do instrumento é apresentada no APENDICE B.

4.3 A selecao dos professores participantes da investigacao

De acordo com Moreira e Caleffe (2008), a selecio dos participantes de uma
investigacdo depende, essencialmente, do problema a ser estudado. Assim, tendo em vista os
objetivos de nosso estudo, definimos como critérios para a escolha dos sujeitos da pesquisa,
os seguintes: a) ser professor(a) dos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas puiblicas
da rede municipal de ensino de Rancharia - SP e b) ter até cinco anos de experiéncia no
exercicio do magistério.

Com relagdo ao primeiro critério, a opcdo por realizar esta investigacdo
junto ao municipio de Rancharia justifica-se em razao de uma parceria ja firmada entre um
grupo de professores da FCT/UNESP e os gestores e professores da referida rede municipal,
por meio da qual, desde o ano de 2007, vém sendo desenvolvidos estudos no campo da

x 4
formacdo de professores™.

*Um dos professores iniciantes, por exemplo, relatou-nos que se sentiu um pouco desconfortavel frente a uma
das questdes que, em sua opinido, era muito ampla e, portanto, dificil de ser respondida.

*“No ambito desses estudos se insere a pesquisa intitulada “Um estudo sobre o perfil e as necessidades de
formagdo dos professores da rede municipal de Rancharia na regido de Presidente Prudente”, desenvolvida
pela pesquisadora sob a orientacdo da Prof* Dr* Yoshie Ussami Ferrari Leite, no periodo de agosto de 2007 a
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Quanto ao segundo critério, Souza (2005) argumenta que € dificil definir
com exatiddo quando o professor deixa de ser iniciante para se tornar um professor
experiente, uma vez que o predicativo “iniciante” refere-se a uma categoria transitdria e
situacional.

De modo semelhante, Lima et al. (2007, p. 138, nota de rodapé) afirmam
que ndo ha consenso na literatura acerca da duracido da fase inicial da carreira docente, de
modo que a sua delimitagdo varia consideravelmente de acordo com os diversos autores:

Huberman (1995) considera inicial a fase que se estende até o terceiro ano de
profissdo; para Cavaco (1995) vai até o quarto de exercicio profissional;
Veenman (1988) argumenta que tal fase se prolonga até o quinto ano; Tardif
(2002) defende que esse momento inicial compreende os sete primeiros anos
de profissao.

E acrescentamos: para Gongalves (2009), o inicio da carreira docente se
prolonga até os quatro anos de experiéncia no magistério e, para Souza (2005), compreende
0s primeiros cinco anos de exercicio da profissao.

Diante disso, numa tentativa de aproximacao, optamos por definir o inicio
da carreira docente como os primeiros cinco anos de atuacdo profissional do professor.
Portanto, em nossa investigagcao, consideramos como ‘“professor iniciante” aquele que possui
até cinco anos de experiéncia no exercicio da docéncia.

Definidos os critérios para a selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa,
entramos em contato com a Secretaria de Educacdo do municipio para solicitar uma relacao
com os nomes dos professores cujas caracteristicas atendessem aos critérios estabelecidos.

Em resposta a nossa solicitacdo, no dia 05 de agosto de 2010, foi-nos
encaminhada, via e-mail, uma relacio com os nomes de 50 (cinquenta) professores que
tinham até cinco anos de experiéncia docente, acompanhados das respectivas escolas onde
eles trabalhavam a época.

Contudo, ao analisarmos as informagdes fornecidas, observamos o registro
de diversas escolas cujos nomes sugeriam tratar-se de instituicdes voltadas a Educacio
Infantil. Por essa razdo, entramos em contato, novamente, com a Secretaria de Educagdo que
se prontificou a rever a relacdo que nos havia sido encaminhada de acordo com os critérios
definidos. Nesse momento, explicitamos mais uma vez quais seriam esses critérios, de modo a

sanar qualquer ddvida, porventura, existente.

fevereiro de 2009, em nivel de iniciacdo cientifica. Na introducdo da dissertagdo, foram apresentadas algumas
consideracdes sobre esse estudo.
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Assim, no dia 12 de agosto de 2010, recebemos, via-email, uma resposta da
Secretaria, onde fomos informados que, da relacdo encaminhada com os nomes de 50
(cinquenta) professores com até cinco anos de experiéncia docente, 32 (trinta e dois) deles
atuavam na Educacao Infantil e apenas 18 (dezoito), nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Entretanto, no dia 17 de agosto de 2010, essa informagdo foi mais uma vez
retificada. Nesta data, a Secretaria entrou em contato conosco, por telefone, indicando-nos
que, na realidade, o nimero de professores com até cinco anos de experiéncia no magistério,
que atuavam junto aos anos iniciais em escolas publicas do municipio, era 14 (catorze).

Foi com base nessa ultima informagdo que definimos, portanto, os sujeitos
que participariam da primeira etapa da coleta de dados de nosso estudo, ou seja, 14 (catorze)
professores iniciantes. Porém, esta populacdo ainda sofreu alteragdes quando do momento de
aplicacdo do questiondrio e de tabulacdo dos dados coletados sobre o perfil dos professores,

reduzindo-se a um total de 9 (nove) docentes, conforme descreveremos na sequéncia.

4.4 A aplicacao do questionario

No dia 19 de agosto de 2010, entramos em contato, mais uma vez, com a
Secretaria de Educacdo do municipio para conversarmos sobre o momento de aplicacdo do
questiondrio junto ao grupo de professores iniciantes selecionado anteriormente. Assim,
conforme data e hordrio que nos foram sugeridos, agendamos uma reunido para o dia 31 de
agosto, as 10 horas, na sede da Secretaria Municipal de Educacdo de Rancharia, a SEDUC,
onde nos foi disponibilizada uma sala para o encontro com os professores.

Na data marcada, ao chegarmos a SEDUC, havia um café da manha
preparado para a recepcao dos professores e da pesquisadora. A equipe gestora do municipio
foi muito receptiva e, por diversas vezes, enfatizou estar a nossa disposi¢do para atender a
eventuais necessidades. Esse momento que antecedeu a aplicagdo do questiondrio foi muito
agraddvel e significativo porque permitiu a nossa interacio com algumas das professoras’ ,
com as quais pudemos compartilhar experiéncias e projetos, o que contribuiu, a nosso ver,
para reduzir o nivel de formalidade envolvido na situacio de coleta dos dados.

A aplicagdo do questiondrio teve inicio com uma breve apresentacdo da

pesquisadora ao grupo de professores iniciantes. Nesta apresentacdo, buscamos abordar os

50 . . . . .
Algumas dessas professoras eram nossas conhecidas, pois cursaram a Pedagogia na mesma universidade e na
mesma época que a pesquisadora.
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seguintes aspectos mencionados por Moreira e Caleffe (2008): a) quem somos e em que
estamos interessados; b) porque contatamos essas pessoas e quais sdo as nossas expectativas
com relacdo a sua participacdo na pesquisa; c) porque estamos fazendo essa investigacdo e
para quem e €) uma garantia de anonimato e uma promessa de retorno dos resultados.

Ao abordarmos esse ultimo aspecto, apresentamos o termo de
consentimento de participacio na pesquisa (APENDICE C), no qual explicitamos os objetivos
do estudo, as formas de envolvimento, os procedimentos metodolégicos empregados, os
possiveis riscos e desconfortos decorrentes da participacdo e a garantia de confidencialidade
dos dados e de anonimato dos participantes. Ao assinarem esse termo, os professores
manifestaram consentimento em participar da pesquisa, autorizando a realizacdo da mesma e
a divulgacao das informacdes a partir dela obtidas.

Feitos esses esclarecimentos, uma supervisora de ensino - que até esse
momento esteve presente na reunido - observou a auséncia de dois professores que constavam
da lista de 14 (catorze) docentes selecionados para a participac@o na pesquisa. Quanto a essas
auséncias, tivemos conhecimento de que uma professora havia recebido, na escola onde
trabalhava, informacdo equivocada com relagdo ao horédrio da reunido e, por isso, nao
compareceu. A auséncia do outro professor ndo foi justificada. Dessa forma, responderam ao
questiondrio 12 (doze) professores iniciantes.

Entretanto, ao tabularmos os dados sobre o perfil dos professores,
verificamos que dois deles possuiam, a época, seis anos de experi€éncia docente e uma
professora, com trés anos de magistério, se encontrava, atualmente, no cargo de coordenadora
pedagdgica. Diante disso, decidimos retirar esses trés professores do conjunto da populagdo
investigada que, entdo, passou a ser composta por 9 (nove) docentes.

A aplicagdo do questiondrio teve inicio as 10h15m, com uma dura¢do média
de 35 a 40 minutos, sendo que o primeiro professor a terminar de respondé-lo o fez as
10h40m e o ultimo, as 11h.

Um ponto importante a destacar, no que diz respeito a forma de
administracdo do questiondrio, ¢ que, embora este seja um instrumento que ndo propicia a
constru¢do do didlogo entre pesquisador e sujeito pesquisado no momento da coleta de dados,
o fato de a pesquisadora estar presente durante a sua aplicagdo parece-nos ter sido uma
estratégia adequada, uma vez que permitiu o esclarecimento de uma divida manifestada por
um professor com relacio a um dos itens que compunham o questiondrio. Tal duvida

demonstra uma possivel fragilidade na forma de elaboracdo do item que ndo fora percebida
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durante a realizacdo do teste-piloto do instrumento talvez pela singularidade da trajetdria

profissional desse professor.

4.5 A elaboracao do roteiro de entrevista

A preparacdo do roteiro de entrevista teve como ponto de partida os dados
obtidos no questiondrio, fundamentando-se na leitura critica da literatura concernente ao
periodo inicial da carreira docente e ao processo de andlise de necessidades na formacgao
continua de professores. Especificamente, quanto a forma de elaboracio e de
desenvolvimento de entrevistas, incluindo a singularidade reservada as entrevistas de grupo,
tomamos como embasamento as orientacdes dadas, principalmente, pelos seguintes autores:
Gil (1999), Duarte (2004), Gaskell (2008), Moreira e Caleffe (2008) e Szymanski (2008).

A estruturagdo do roteiro de entrevista foi organizada em quatro partes,

como mostra o Quadro 7, a seguir:

Quadro 7 — Estrutura do roteiro de entrevista

QUESTOES OBJETIVOS
Questdo introdutoria Elaborada com o objetivo de propiciar um envolvimento de
cardter mais pessoal entre as professoras iniciantes e a

pesquisadora antes de se iniciar a discussdo relativa ao tema
especifico da pesquisa.

Questdo desencadeadora Elaboradas com o propésito de trazer a tona a primeira elaboragdo
das professoras iniciantes sobre a temdtica do inicio da carreira
docente, de modo que esta se constitua como o ponto de partida
para as suas narrativas subsequentes.

Questoes temdticas Elaboradas com o intuito de aprofundar as temadticas
desenvolvidas no questiondrio e elucidar respostas que ainda nao
estavam muito claras para a pesquisadora. Essas questdes foram
estruturadas em torno dos seguintes blocos temadticos:
expectativas, sentimentos, dificuldades, apoio, saberes docentes,
perspectivas profissionais e formagcdo continua.

Questdo finalizadora Elaborada com o propdsito de encorajar as professoras iniciantes a
falarem sobre alguma experiéncia ou aprofundarem algum tépico
que nao fora abordado ou explorado adequadamente em momento
anterior.

Como suporte para a discussao e o aprofundamento das respostas fornecidas
pelos professores iniciantes na primeira etapa da coleta de dados da pesquisa, confeccionamos

alguns slides, nos quais inserimos o0s dados do questiondrio que subsidiariam o
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desenvolvimento das entrevistas. Optamos por recorrer a essa estratégia por considerarmos
que a visualizagdo das respostas, ndo dependendo unicamente do relato da pesquisadora,

auxiliaria na constru¢ao do didlogo e na reflexdo em torno das informacgdes apresentadas.

4.6 O teste-piloto da entrevista

Embora o teste-piloto do questiondrio seja importante para assegurar a
redacdo e o entendimento do mesmo, Moreira e Caleffe (2008) afirmam ser duplamente
importante testar o roteiro de entrevista. Segundo os autores, durante a testagem, o
pesquisador deve atentar-se ndo sé para o seu contetido, mas também para a forma de
encaminhamento das questdes, ou seja, o fluxo do roteiro, a sua utilidade e a compreensao das
perguntas por parte dos entrevistados.

Seguindo as orientacOes desses autores, realizamos o teste-piloto do roteiro
de entrevista, no dia 08 de dezembro de 2010, com um grupo de trés professores iniciantes:
duas professoras e um professor. Desse grupo de docentes, dois deles ja haviam colaborado
com a pesquisa em momento anterior quando participaram da testagem do questiondrio. A
nosso ver, esse foi um elemento importante uma vez que, como ja explicitamos, as entrevistas
buscavam elucidar e aprofundar os dados obtidos a partir do questiondrio.

A realizacdo do teste-piloto trouxe-nos contribui¢cdes para a (re)elaboragdo

do instrumento no que diz respeito, principalmente, aos seguintes aspectos:

1°  Revisdo da ordem das perguntas, evitando transicoes bruscas de uma para outra, a
fim de construir uma forma de encaminhamento das questdes que favorecesse o fluxo

do roteiro.

2°  Cuidado na escolha do termo interrogativo: “por que” X “como”. Como explica
Szymanski (2008), questdes que indagam o “por que” de alguma experiéncia do
entrevistado tendem a receber respostas indicadoras de causalidade, enquanto questdes
que indagam o “como” induzem a uma narrativa, a uma descricdo. Esse aspecto foi
destacado, inclusive, por uma das professoras iniciantes que participou da testagem. A
partir dessas indicagdes, conseguimos perceber diferengas, por exemplo, nas respostas
dos professores a questdes como: “Por que vocé escolheu ser professor(a)?”, presente

no questiondrio, e “Como foi que vocés chegaram a escolha pela docéncia? Vocés
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poderiam me contar sobre como foi que vocés vieram a se tornar professoras?”,

inserida no roteiro de entrevista.

3° Necessidade de maior incentivo a interacdo entre os membros do grupo. Uma
forma que nos pareceu vidvel para atender a esse quesito foi questionar, sempre que
necessario, a opinido do grupo sobre determinado aspecto levantado por um dos
professores em particular e encorajar a narrativa de experi€éncias pessoais que se

assemelhassem ou ndo as relatadas por outros membros do grupo.

4°  (Re)elaboracdo dos slides confeccionados inicialmente, tendo em consideracdo as

reformulacdes acima assinaladas.

N

Ainda, com relacdo a testagem do instrumento, um ultimo aspecto a ser
mencionado remete a importancia que Duarte (2004) atribui ao teste-piloto como um “ensaio
prévio” da atuagdo do pesquisador nas situacdes de contato. Para a autora, a testagem do
instrumento é fundamental para evitar “engasgos” no momento de realizacdo das entrevistas
védlidas. Em coeréncia com os apontamentos da autora, percebemos que, de fato, o teste-piloto
constituiu para nds uma experiéncia significativa, servindo-nos como uma forma de ensaio e
de familiarizacdo com essa técnica de pesquisa - a entrevista de grupo - com a qual ainda nao
tinhamos experié€ncia, 0 que nos trouxe maior seguranga para a sua realizacao.

A versio final do roteiro de entrevista é apresentada no APENDICE D.

4.7 A realizacao das entrevistas de grupo

As entrevistas foram realizadas no dia 20 de dezembro de 2010, na SEDUC,
local onde também foram aplicados os questiondrios na primeira etapa da coleta dos dados.
Do conjunto dos nove professores iniciantes que responderam ao

. L. .. . . 51 o
questiondrio, participaram das entrevistas de grupo oito professoras” . Para facilitar a

*'Por sugestdo da banca de qualificacdo, realizada no dia 01 de novembro de 2010, optamos por realizar as
entrevistas somente com as professoras polivantes, excluindo, portanto, do conjunto dos docentes que
responderam ao questiondrio, o professor que trabalhava com o ensino da Educagdo Fisica nos anos iniciais,
dada a especificidade da sua funcdo. Em razdo disso, cabe uma observacdo quanto ao emprego do género ao
nos referirmos aos professores participantes da pesquisa: quando nos reportarmos ao conjunto dos professores
que responderam ao questiondrio, empregaremos o género masculino, como forma de expressar a participagdo
do professor de Educacio Fisica; por sua vez, quando aludirmos as entrevistas de grupo, utilizaremos o género
feminino uma vez que apenas professoras participaram dessa segunda etapa da coleta dos dados.
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interacao entre pesquisadora e professoras, foram formados dois grupos compostos de quatro
docentes cada um. Atendendo a nossa solicitacdo, a escolha dos grupos foi realizada por
profissionais que trabalhavam na Secretaria de Educacao do municipio, segundo critérios que
desconhecemos.

A entrevista com o primeiro grupo teve inicio as 14 horas, com duragdo
aproximada de 1h 40m. A segunda entrevista foi realizada na sequéncia, tendo inicio por volta
das 15h 45m, com duracio aproximada de 1h 10m. Em ambas as entrevistas, pesquisadora e
professoras sentaram-se em circulo, a fim de que pudesse haver um contato frente a frente
entre cada um dos membros dos grupos.

A fase inicial da entrevista contou com a apresentacdo pessoal da
pesquisadora e da colaboradora®®, seguida de uma apresentacdo da temdtica da pesquisa e a
retomada da etapa anterior da coleta de dados realizada por meio da aplicacdo do
questiondrio. Neste momento, também apresentamos a idéia de uma discussdo em grupo,
fundamentada na importincia do didlogo, especialmente tendo em consideracdo as
caracteristicas do inicio da carreira docente, geralmente marcada pela sensacdo de isolamento
e pela culpabilizacdo individual do professor iniciante pelos problemas enfrentados.

Em seguida, pedimos a cada uma das professoras que se apresentasse
dizendo o nome e qualquer outra informacao que desejasse acerca de sua formacao e atuacao
profissional. Embora, de maneira geral, as professoras iniciantes ja se conhecessem, por
trabalharem na mesma rede de ensino e, em alguns casos, nas mesmas escolas, acreditamos
que esse momento propiciou o aprofundamento do conhecimento mutuo entre as docentes
participantes dos grupos, o que, a nosso ver, contribuiu para o estabelecimento de um clima
mais informal na situacdo de entrevista.

Feito isso, tomamos nota dos nomes e posi¢des das professoras na sala e
solicitamos permissdo para o uso do dispositivo de gravacdo, assegurando o direito ao
anonimato e o acesso as gravacdes e andlises. Nesse momento, apresentamos, mais uma vez,
o termo de consentimento de participagao na pesquisa.

Sem desconsiderar as implicacdes que o uso do gravador pode trazer a
situacdo de entrevista, optamos por utilizd-lo uma vez que ele nos permitiria um registro mais
completo da conversagdo (MOREIRA; CALEFFE, 2008). Além da gravacdao em dudio,

utilizamos outras duas estratégias para o registro das entrevistas: a) anotacdes durante o seu

*No dia da realizacdo das entrevistas, contamos com a colabora¢do de uma colega de mestrado, também uma
das professoras iniciantes que participou da testagem dos instrumentos, que nos ofereceu suporte técnico,
auxiliando-nos com algumas questdes praticas, como a projecdo dos slides e a utilizacdo dos dispositivos de
gravacao.
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desenvolvimento, principalmente com relacdo ao nivel de envolvimento emocional das
professoras iniciantes; e b) anotacdes ao término, quando buscamos registrar nossas
impressdes gerais sobre o trabalho desenvolvido.

Durante a realizacdo das entrevistas, enfrentamos algumas dificuldades,
sobretudo com relagdo a questdes praticas, algumas delas decorrentes da propria dindmica de

grupo, a saber:

1° A falta de pontualidade de algumas professoras. Em decorréncia dos atrasos
ocorridos (no primeiro grupo, uma professora chegou apds o inicio da entrevista e,
no segundo grupo, duas docentes, em hordrios diferentes), tivemos que interromper,
em determinados momentos, o andamento das entrevistas a fim de retomar o assunto

e situar a professora que acabara de chegar.

2° A administracdo do tempo. Para a realizacdo das entrevistas com os dois grupos,
a Secretaria de Educacao disponibilizou-nos uma sala no periodo das 13h 30m as 17h
do dia 20 de dezembro de 2010. Conforme orientagdo dada pela Secretaria, a
previsdo era de que cada uma das entrevistas tivesse uma duragdo média de 1h 30m,
com um intervalo entre elas de trinta minutos. Contudo, em decorréncia do atraso das
professoras para a primeira entrevista, esta s6 pode ser iniciada as 14h, contando
ainda com apenas trés professoras presentes. Diante disso, tivemos a preocupagdo em
controlar o tempo transcorrido no desenvolvimento das entrevistas, de modo a
cumprir o horério estabelecido pela Secretaria em acordo com a pesquisadora e as
professoras iniciantes, especialmente porque sabiamos da dificuldade enfrentada para
conseguir reunir as professoras nessa época do ano, em razdo do acimulo de

atividades escolares ao final do periodo letivo.

3° A sobreposicdo de vozes. Percebemos que algumas temadticas abordadas durante
as entrevistas, como, por exemplo, a inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular, a auséncia de apoio da instituicdo de ensino
superior ao professor iniciante, o questionamento do amor como elemento necessario
a profissdo docente, entre outras, suscitaram os animos das professoras iniciantes,
gerando uma situacdo em que todas desejavam falar simultaneamente. Nesses
momentos, foram necessdrias intervengdes por parte da pesquisadora para solicitar
que as professoras aguardassem as falas das colegas, expressando-se uma por vez, e,

em alguns casos, para reconduzir a entrevista a temadtica enfocada, diante das
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digressoes. Esse fato trouxe, também, implicacdes para o processo de transcri¢cao das
entrevistas, sendo necessario um incessante ir e vir nas gravacdes em audio, com
uma escuta atenta, para tentar identificar e compreender as vozes que, nessas
ocasides, se misturavam. Em decorréncia disso, apesar dos esfor¢cos empreendidos, e
mesmo com o auxilio de notas tomadas durante o andamento das entrevistas,

infelizmente algumas falas se perderam ou ficaram incompletas na transcri¢ao.

4° A interferéncia de ruidos externos. Dificuldade semelhante a acima relatada,
enfrentamos com relagdo aos ruidos do ar condicionado da sala que, com o
consentimento das professoras, decidimos deixar desligado, mesmo sendo uma tarde
de calor intenso em Rancharia. O barulho do trinsito foi outro elemento que, em
alguns momentos, interferiu no andamento das entrevistas, obrigando-nos a

interrompé-las a fim de aguardar, por exemplo, a passagem do carro de som na rua.

Ao finalizarmos as entrevistas, agradecemos as professoras pela
disponibilidade em participar e garantimos, novamente, a confidencialidade das informacdes.
Perguntamos, também, se elas gostariam de fazer mais algum comentdrio ou relatar alguma
experiéncia que lhes fora significativa no inicio da carreira docente e que nao tivesse sido
abordada no decorrer da entrevista. Por fim, explicamos como os dados seriam utilizados e

fornecemos algumas informagdes sobre o andamento da pesquisa.

4.8 Os procedimentos para o tratamento e a analise dos dados coletados

4.8.1 O Questionario

Finalizada a aplicacdo do questiondrio, passamos ao tratamento e a analise
do material de pesquisa obtido nessa primeira etapa da coleta dos dados.

As informagdes referentes ao perfil dos professores e as questdes fechadas
que compunham o questiondrio foram tabuladas com o auxilio do software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), um dos programas de andlise estatistica mais
utilizado nas pesquisas educacionais, recomendado para tratamento estatistico, contagem de

frequéncia, construc¢do de tabelas e graficos e cruzamento de dados. J4 as respostas obtidas a
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partir das questOes abertas foram transcritas, organizadas, codificadas e analisadas por meio
da anélise de contetido.

A respeito dos processos de investigacdo de necessidades formativas,
Rodrigues (2006) argumenta que a técnica da andlise de conteido, enquadrada nos
pressupostos do paradigma interpretativo, possui ndo so legitimidade metodoldgica como
revela, ainda, potencialidades ndo encontradas em outras técnicas de analise.

A andlise de conteido tem seus fundamentos em Bardin (1977, p. 42) e
refere-se a um conjunto de técnicas voltadas a operacdo de tradugdo/interpretacdo das
palavras do sujeito, com a finalidade de desvelar o sentido do conteudo pesquisado. Para
tanto, pode recorrer ao “[...] contributo de indices passiveis ou nio de quantificacdo”.

Nesta pesquisa, valemo-nos do uso de indicadores quantitativos, tendo,
porém, o entendimento de que, como afirma Rodrigues (2006), particularmente no que tange
ao estudo de necessidades formativas, as contribui¢des da andlise quantitativa s6 ganham
sentido depois de realizado um trabalho sistematico na dimensao qualitativa.

Assim, no quadro de uma investigacdo de necessidades de formacado, a
anélise de contetdo terd o intuito de:

[...] evidenciar, tanto quanto possivel, um sentido que os sujeitos
(co)construiram a pretexto das necessidades de formacdo, restituindo uma
coeréncia légica ao discurso, em ordem a (co)construcio de um outro
discurso (as conclusdes da andlise) evidenciador de um significado
pertinente com os objectivos da pesquisa [...]. (RODRIGUES, 2006, p. 202).
Nessa perspectiva, a andlise de contetido assume um carater exogeno, sendo
informada com base na problematica e nos objetivos propostos pelo pesquisador e orientada
por uma teoria com base na qual o conteddo em questdo € interpretado. Trata-se, portanto, de
uma forma de olhar para a palavra dos sujeitos, um trabalho de leitura munido de uma teoria.
Segundo Bardin (1977, p. 42), existem diferentes tipos de operagdes
analiticas que podem ser utilizadas “[...] na explicitacdo e sistematizacdo do contetido das
mensagens e da expressdo deste conteido”. Em nossa investigacdo, recorremos a andlise
categorial:

Esta, pretende tomar em consideragdo a totalidade de um “texto”, passando-
o pelo crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de
presenca (ou de auséncia) de itens de sentido. [...] E o método das categorias,
espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificag@o
dos elementos de significacdo constitutivas, da mensagem. (BARDIN, 1977,
p. 36-37).

No caso da andlise quantitativa e categorial, Bardin (1977) afirma que a

organizagdo da codificagdo envolve trés escolhas:
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a) o recorte, que compreende a escolha das unidades;

b) a enumeragdo, que diz respeito a escolha da regras de contagem; e

¢) aclassificacdo e a agregacdo, que se refere a escolha das categorias.

Neste estudo, valemo-nos do tema como unidade de registro para analisar o
contetido das respostas dos professores. Bardin (1977, p. 105) define o tema como “[...] a
unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Conforme o autor, ao fazer uma andlise
temadtica, o pesquisador buscard identificar os nicleos de sentido de uma comunicagio, cuja
presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico escolhido.

Para tanto, mostra-se fundamental a apropriacdo adequada e aprofundada do
referencial tedrico que sustenta a investigacdo para que, dele impregnado, o pesquisador possa
construir, a partir dos registros dos sujeitos, as categorias de anélise. Foram essas categorias,

portanto, que, organizadas, se constituiram como foco de nossa reflexao.

4.8.2 As entrevistas de grupo

Terminadas as entrevistas de grupo, realizamos a transcricdo literal das
gravacdoes em dudio. Segundo Moreira e Caleffe (2008), o processo de transcricdo das
entrevistas, embora lento e cansativo, permite ao pesquisador a familiarizacdo com os dados,
sendo um pré-requisito fundamental para o sucesso da analise.

Inicialmente, ouvimos a gravacdo de cada uma das entrevistas por trés
vezes: duas delas indo e voltando para conferir o que as professoras iniciantes relatavam e
uma, para esclarecer algumas dividas que ainda persistiam em razdo, principalmente, da
sobreposi¢cdo de vozes. Depois de transcritas literalmente, as entrevistas foram submetidas a
“conferéncia de fidedignidade” (MOREIRA; CALEFFE, 2008). Nesta etapa, escutamos mais
uma vez as gravagdes, agora com 0s textos transcritos em maos, acompanhando e conferindo
cada frase, pontuacdo, mudancgas de entonacdo, interjei¢des e interrupgoes.

Cumprida essa etapa, fizemos a edicdo do texto com a corre¢do e/ou
exclusdo de frases excessivamente coloquiais, falas incompletas, vicios de linguagem e erros
gramaticais. Também, acrescentamos aos textos algumas explicagdes que julgamos
necessdrias para a compreensao de seu conteido pelo leitor como, por exemplo, o significado
da sigla ULBRA, que se refere a Universidade Luterana do Brasil, instituicdo de ensino

superior onde a professora P_3 realizou o curso de Pedagogia, na modalidade a distancia.
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A ultima etapa da transcri¢do consistiu na leitura dos textos para a
substituicdo dos nomes verdadeiros por identificadores, a fim de preservar o anonimato das
professoras iniciantes, bem como dos demais sujeitos - alunos, coordenadoras pedagdgicas
etc. -, aos quais elas fizeram meng¢ao durante as entrevistas.

Ao final desse processo, tinhamos em mados um volume substancial de
material, sistematizado sob a forma de dois textos singulares que, por se referirem a dados
coletados em reunides coletivas, correspondem a uma producdo do grupo. Conforme
Szymanski (2008, p. 57), “E preciso ter claro que a participacio de cada membro do grupo
reflete a influéncia dos demais e o resultado final da entrevista refere-se a uma produgdo do
coletivo”.

De posse desse material, realizamos varias leituras na tentativa de organizar
os dados. Para tanto, construimos uma estrutura de quadros composta de duas partes: de um
lado, inserimos o texto transcrito e, do outro, paralelamente, deixamos um espago em branco
para a inclusdo de comentarios. Em seguida, com o lapis de cor em maos, comeg¢amos a fazer
anotacdes nos textos e a identificar os elementos recorrentes ou singulares nas falas das
professoras iniciantes, organizando-os de acordo com os eixos de andlise construidos,
anteriormente, a partir da categorizacdo dos dados coletados no questiondrio.

Desse modo, as informacdes obtidas nas entrevistas de grupo puderam
complementar os dados jd existentes, auxiliando na sua elucida¢do e aprofundamento, e
trazendo, ainda, dados originais a investigacdo. Foi sobre o conjunto desse material que
procuramos construir algumas compreensdes sobre o inicio da carreira docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP,

conforme discussdo apresentada no préximo capitulo.
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CAPITULO V - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Todo ponto de vista é a vista de um ponto. |[...]
Cada um lé com os olhos que tem.

E interpreta a partir de onde os pés pisam.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto.

Para entender como alguém [é, é necessdrio saber
como sdo seus olhos e qual é a sua visdo de
mundo. [...]

Isso faz da compreensdo sempre uma
interpretagdo.

Leonardo Boff

Segundo Liidke e André (1986), a andlise dos dados na abordagem
qualitativa da pesquisa educacional refere-se a um trabalho sobre o conjunto do material
obtido durante o processo de investigacdo, configurando um movimento analitico que ndo se
restringe a uma etapa isolada da pesquisa, mas se constitui ao longo de todo o seu
desenvolvimento.

Trata-se, portanto, “de um trabalho em processo”, de cardter inacabado e
permanente, “ndo totalmente controldvel ou previsivel”, o qual implica a escolha de um
caminho, um percurso que, “muitas vezes, requer ser reinventado a cada etapa” (SILVA;
MENEZES, 2001, p. 10).

Tal compreensdo exige do pesquisador uma postura de aceitacdo e de
constante abertura para o novo, que o leva a rever seus principios, valores e expectativas e a
buscar novos caminhos para a construcao do trabalho de pesquisa a partir do confronto com as
experiéncias e as aprendizagens vivenciadas no decorrer da investigacao.

Neste capitulo, apresentamos o resultado - sempre provisério - desse
movimento de constru¢ido da andlise dos dados que se delineou por meio de um processo de
constante leitura, reflexdo e interpretacdo do material coletado, a luz dos objetivos e do
referencial tedrico assumidos neste estudo.

A apresentacdo e a discussdo dos dados foram organizadas em torno de
quatro eixos de andlise, que buscamos estruturar relacionando-os, diretamente, com o0s
objetivos especificos da pesquisa. Sendo assim, esses eixos subdividem-se da seguinte forma:

No primeiro eixo, delineamos o perfil dos professores que participaram da
investigacdo, a partir da abordagem dos seguintes aspectos: sexo, idade, estado civil, cidade

onde reside, formacdo (em nivel médio e superior), tempo de exercicio do magistério, escola
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onde trabalha, situacdo profissional, série/ano para o qual leciona e motivac¢des para a escolha
pela docéncia.

No segundo eixo, sdo apresentados e discutidos os dados relativos as
dificuldades, preocupagdes e sentimentos que os professores vivencia(ra)m ao iniciarem o
exercicio da funcdo docente e abordadas, também, as suas perspectivas quanto a permanéncia
(ou ndo) na profissao e os aspectos que lhes trazem satisfacdo e insatisfacdo no magistério.

No terceiro eixo, sdo apresentadas e discutidas as informagdes concernentes
as fontes e as formas de apoio, acompanhamento e/ou orientacdo proporcionados aos
professores iniciantes no periodo de sua inserc¢ao profissional na docéncia.

Por fim, no quarto eixo, sdo apresentados e discutidos os dados referentes ao
que pensam os professores iniciantes sobre as contribui¢des dos processos de formacgao
continua para o seu desenvolvimento profissional no inicio da carreira docente.

Cabe ressaltar que a descricdo e a andlise dos dados estdo permeadas por
excertos dos questiondrios e das entrevistas de grupo que trazemos com a finalidade de
ilustrar e substanciar o trabalho, além de oferecer maior vivacidade as experiéncias narradas
pelos(as) professores(as) iniciantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Feitas essas observacOes, passamos a apresentacdo e a discussdao dos

resultados da pesquisa.
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5.1 O perfil dos professores participantes da pesquisa

Nado existem necessidades absolutas, objetivas.

As necessidades sdo sempre relativas aos sujeitos
que as expressam, bem como aos valores de que eles
sdo portadores e aos contextos onde se situam.

Angela Rodrigues

Em concordincia com a epigrafe acima apresentada, entendemos que um
estudo que se propde a analisar necessidades de formacdo de professores deve,
necessariamente, buscar compreender as caracteristicas desses docentes, levando em
consideracdo os espacos e tempos em que eles estdao inseridos, pois sdo essas as informagdes
que contextualizam as suas necessidades.

Nesse sentido, com o intuito de aprofundar o conhecimento sobre quem sio
os sujeitos de nossa investigacdo, tracamos, neste primeiro eixo da andlise, um perfil dos
professores que participaram da pesquisa. Tal perfil estrutura-se a partir de dados que dizem
respeito ndo somente a trajetéria de formacdo e de atuacdo profissional dos docentes, mas
abordam, também, aspectos de cardter pessoal, como sexo, idade, estado civil e cidade onde
residem. S@o esses dados, em seu conjunto, que apresentamos na sequéncia.

Segundo informagdes que nos foram fornecidas pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Rancharia - SP, sua rede de ensino era composta, a época, por 126
professores de anos iniciais do Ensino Fundamental. Sendo assim, o ndmero de professores

iniciantes que participou da primeira etapa da coleta de dados da pesquisa, ou seja, nove

docentes, correspondia a 7,1% dessa populacdo, como mostra a Figura 1:

M Professores dos anos
iniciais do Fnsino
Fundamental

M Professores iniciantes

Figura 1 — Propor¢ao de professores iniciantes com relagdo ao ntimero total de professres de anos
iniciais da rede municipal de Rancharia — SP
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Com relacdo a varidvel sexo, os dados revelaram que, dos nove professores
respondentes, oito eram mulheres (88,9%), sendo apenas um, homem (11,1%). Temos,
portanto, uma populacdo majoritariamente feminina, o que corrobora resultados de estudos ja
realizados, os quais apontam e discutem o processo de feminizacdo do magistério. Dados
nacionais divulgados por pesquisa realizada pela Unesco (2004) sobre o perfil dos professores
brasileiros apontaram a existéncia de 81,3% de mulheres e 18,6% de homens compondo os
quadros do magistério na educagdo bdsica.

A propor¢do relativamente mais elevada de mulheres em nossa pesquisa
pode ser explicada, a nosso ver, pelo fato de considerarmos, para os fins desta investigagao,
apenas o corpo docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, onde, geralmente, o nimero
de professoras é maior se comparado aos demais niveis de ensino. Estudo realizado pela
OCDE (2006) revela que, ao longo dos dltimos anos, a profissdo docente vem se tornando
cada vez mais feminina, sendo que, somente nos anos iniciais, a propor¢cdo de mulheres na
docéncia aumentou cerca de 75% em 28 paises, no periodo de 1996 a 2002. Esse estudo
também revelou que, na maioria dos paises investigados, as mulheres correspondem a mais de
80% do conjunto de professores dos anos iniciais; fendmeno que, segundo uma pesquisa
australiana, pode ser explicado, entre outras razdes, por fatores culturais “[...] que tendem a
estereotipar a docéncia como ‘trabalho de mulher’, principalmente nas séries iniciais do
ensino fundamental.” (OCDE, 2006, p. 59, grifo nosso).

Nessa perspectiva, verificamos, em nossa investigacdo, que a propor¢ao de
mulheres no magistério dos anos iniciais se torna ainda mais significativa quando cruzamos as
informacdes referentes ao sexo dos professores com os dados relativos a atua¢do docente.
Dessa forma, constatamos a predomindncia de mulheres como professoras polivalentes nos
anos iniciais: do conjunto dos professores respondentes, as oito mulheres eram professoras
polivalentes, enquanto que o tinico homem era professor de educacao fisica, atuando do 2° ao

5° ano do Ensino Fundamental. Observe a Tabela 3, a seguir:
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Tabela 3 — Propor¢do de professores iniciantes, por ano que leciona, segundo o sexo

Sexo
Feminino Masculino Total
Série/ano | 1° ano 1 0 1
que 2° ano 3 0 3
leciona 3° ano 2 0 2
4° ano 0 0 0
5° ano 2 0 2
Educacao Fisica do 2° ao 0 1 1
5° ano do Ensino
Fundamental
Total 8 1 9

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.
N = 9 professores
De acordo com a literatura, o alto indice de professoras na docéncia dos

anos iniciais revela uma dimensao do processo de feminizagdo do magistério que transcende a
questdo numérica em direcdo a reflexdo acerca de suas implicagdes na constru¢do das
representacdes sociais sobre a profissao docente e na consolidacdo do estatuto profissional da
docéncia. Refere-se, portanto, ao fendmeno de feminilizacdo da fun¢do docente, a respeito do
qual os Referencias para Formacgdo de Professores afirmam que:

A feminilizacdo da funcdo, ao invés de representar de fato uma conquista
profissional das mulheres, tem se convertido num simbolo de desvalorizagédo
social. O imagindrio social foi cristalizando uma representagdo de trabalho
docente destinado a criangas, cujos requisitos sdo muito mais a sensibilidade
e a paciéncia do que o estudo e preparo profissional. Em tese, as mulheres
seriam mais afeitas a essas “virtudes” e, portanto, a elas caberia muito bem a
funcdo de professoras polivalentes. [...] Além disso, a0 menos teoricamente,
por tratar-se de um trabalho de jornada parcial e tipicamente feminino, o
salério é tido como “complementar” ao dos pais ou ao dos maridos. Assim, o
magistério acaba sendo considerado uma funcido para mulheres que
trabalham meio periodo. (BRASIL, 2002, p. 31-32, grifo do autor)
Em perspectiva semelhante, Nacarato, Varani e Carvalho (2001) discutem
as contribuicdes que a inclusdo de caracteristicas consideradas tipicamente femininas, como o
cuidado, a docilidade, o instinto maternal, a submissao e certas habilidades, tiveram para a
consolida¢do de uma imagem da docéncia como vocacdo missiondria € ndo como profissao.
Tratam, ainda, das razdes que podem ter contribuido para o aumento quantitativo do niimero
de mulheres no magistério, destacando, entre elas, a busca por parte dos homens de outras
oportunidades de trabalho com melhor remuneragao e maiores chances de ascensdo, face ao
processo de desqualificacdo profissional da docéncia.
Diante disso, entendemos ser relevante que, nos processos de formacao, as
representacdes sobre a profissdo docente, hd muito cristalizadas no imagindrio social, sejam

trabalhadas no sentido de que a participacio das mulheres nos quadros do magistério,
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particularmente na condi¢do de professoras polivalentes, seja de fato assegurada como uma
conquista profissional, cujo exercicio exige formacdo profissional especifica e de qualidade,
bem como condig¢des de trabalho adequadas e remuneracao condigna.

Com relacdo a idade, os dados da pesquisa apontaram uma média de 29
anos, o que caracteriza uma populacdo jovem de professores. As idades apresentaram uma
variagdo de 25 a 31 anos, sendo maior a concentragdo de docentes com 30 anos de idade: dos

nove professores respondentes, cinco deles (55,6%) tinham 30 anos.

Tabela 4 — Propor¢éo de professores segundo a idade

Idade Frequéncia
25 1
27 1
28 1
30 5
31 1
Total 9

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.
N =9 professores

No que diz respeito ao estado civil dos professores iniciantes, cinco deles
(55,6%) declararam-se casados, enquanto que os outros quatro docentes, o que corresponde a
44,4% do total de professores, afirmaram serem solteiros.

Quanto ao municipio onde eles residiam a época, a grande maioria dos
docentes participantes da pesquisa, oito deles (88,9%), morava na mesma cidade onde
trabalhava, ou seja, em Rancharia - SP. Apenas uma professora (11,1%) encontrava-se em
situacdo diferente, residindo em um municipio de pequeno porte, localizado na regido de
Assis, interior de Sao Paulo, a uma distancia de cerca de 53 (cinquenta e trés) quildmetros de
Rancharia - SP. Em conversa no dia da aplica¢do do questiondrio, esta professora nos contou
que fazia o percurso de sua cidade até Rancharia todos os dias, de carro, em companhia de
uma colega que também trabalhava nesse municipio. Segundo a professora, essa situacao,
embora desgastante, era necessdria visto que, na cidade onde residia, ela ndo encontrara
oportunidade de emprego para exercer a docéncia como professora dos anos iniciais.

A nosso ver, informacgdes dessa natureza sdo relevantes para o estudo de
necessidades formativas na medida em que nos permitem compreender aspectos relativos as
condi¢cdes em que ocorre a insercao profissional dos professores na docéncia e refletir sobre
as possiveis implicacdes dessas caracteristicas sobre a qualidade do trabalho que eles
desenvolvem, haja vista, no caso supracitado, o tempo despendido no deslocamento entre os

municipios e o desgaste pessoal associado a tal situacao.
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A partir dos dados obtidos no questiondrio, também constatamos que a
maioria dos professores iniciantes, sete deles (77,8%), ndo possui formagdo para o magistério
em nivel médio. Apenas duas professoras (22,2%) afirmaram ter cursado o Centro Especifico
de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), sendo frequentes nos depoimentos
de uma delas referéncias as contribui¢des dessa formacdo tanto para a sua conviccdo com
relagdo a escolha profissional quanto para o seu preparo para a atuacdo em sala de aula:

[A razdo para a escolha pela docéncia foi], a principio [...] o desejo de
trabalhar com criangas, sempre gostei de estar préxima de criancgas. Foi mais
por isso mesmo. E, quando eu comecei a fazer o magistério, eu fui para os
estdgios e vi que realmente era o que eu gostava, lidar com criancas. (P_8,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Me senti muito a vontade [nas primeiras experiéncias como professora], pois
j4 havia adquirido uma certa seguranca em sala de aula devido aos
momentos de estagio, principalmente dos que fiz na formagcdo do Magistério
(CEFAM). (P_8, Questiondrio, grifo nosso)

No que tange a formacdo profissional dos professores, verificamos que
cinco deles (55,6%) possuem licenciatura em Pedagogia, trés (33,3%) fizeram o Curso
Normal Superior e um (11,1%) é formado em Educacao Fisica, licenciatura plena.

Se somarmos o numero de professores que cursaram a Pedagogia e o
Normal Superior, teremos, entdo, um total de oito docentes, o que corresponde a 88,9% da
populacdo investigada, habilitados para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
conforme estipulado no artigo 62 da LDB:

A formacg@o de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacg@o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 2007a, p. 162).

Especificamente, com relagdo ao ensino da Educacdo Fisica, Fraga (2005)
afirma que h4 uma antiga discussdo sobre quem estaria mais habilitado a conduzir as aulas de
Educagao Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: o(a) professor(a) licenciado(a) na
drea especifica ou o(a) professor(a) polivalente?

De acordo com a LDB, artigo 25, pardgrafo 3°, a Educacdo Fisica constitui
componente curricular obrigatério da Educacdo Bdsica, devendo estar integrada a proposta
pedagdgica da escola (BRASIL, 2007a). Esse entendimento € reafirmado no Parecer n° 16, de
3 de julho de 2001, no qual também se discute a exigibilidade de formacdo especifica do

professor de Educacdo Fisica para os primeiros anos do Ensino Fundamental (BRASIL,

2001d).
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Diante do disposto na legislacdo, sobretudo no referido Parecer, Fraga
(2005, p. 1) argumenta que a educacdo fisica “devera constar nas séries iniciais do ensino
fundamental de forma integrada”, visto que, nessa etapa escolar, a docéncia possui carater
interdisciplinar e abrangente, ndo devendo “ser confundida com uma disciplina especifica”, e
muito menos como “atribui¢c@o exclusiva de um profissional especializado™.

O autor esclarece, porém, que

Isso ndo significa dizer que o professor licenciado em educagdo fisica va ter
seu acesso negado ao ensino nas séries inicias, muito pelo contrario. Além
de ser fundamental sua participacdo efetiva na organizacdo nos diferentes
niveis de planejamento, a condugdo das aulas nos primeiros anos do ensino
fundamental também pode ser uma de suas atribuicdes na escola. (FRAGA,
2005, p. 1).

Tal posicionamento parece coerente com O que consta no artigo 4°,
paragrafo 2°, da Resolug¢dao n° 7, de 31 de marco de 2004, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de
graduacao plena: “O Professor da Educagdo Basica, licenciatura plena em Educacdo Fisica,
deverd estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na educagdo bdsica”
(BRASIL, 2004, nao paginado, grifo nosso).

Assim, uma vez que a Educacdo Bdsica compreende desde a Educacdo
Infantil até o Ensino Médio, subentende-se pelo disposto na legislacdo que o licenciado em
Educacgdo Fisica também se encontra habilitado para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, de modo que se observa ja em alguns municipios, como no caso de Rancharia -
SP, a existéncia do professor especialista para essa disciplina nesse nivel de ensino.

Face as consideracdes apresentadas, podemos afirmar, portanto, que todos
os professores participantes da pesquisa apresentavam formagdo adequada ao exigido pela
legislacdo educacional para o magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme
a especificidade de suas atribui¢des.

Quanto ao locus de formagdo dos professores participantes da investigacao,
mais da metade deles, cinco docentes (55,6%), foi formada por institui¢des privadas de
ensino: trés professoras (33,4%) formaram-se pelo Instituto Superior de Educacdo
Ranchariense (ISER) - Faculdade Ranchariense (FRAN)53; uma professora (11,1%), pela
Faculdade de Educacdo de Oswaldo Cruz (FEOCRUZ); e uma professora (11,1%), pela

Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), sendo que, nesta dltima, o curso de Pedagogia foi

A partir do credenciamento do Instituto Superior de Educacio Ranchariense (ISER), estabelecido pela Portaria
n°® 2090, de 18 de Julho de 2002, a Faculdade Ranchariense (FRAN) passou a se localizar no dmbito dessa
instituicdo de ensino superior.
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cursado a distancia. Os outros quatro professores que compdem o universo da pesquisa
(44,4%) foram formados por institui¢do publica, nomeadamente a Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da UNESP, campus de Presidente Prudente - SP.

As informagdes obtidas revelam, assim, uma maior participacdo do setor
privado na formacao inicial dos professores participantes da pesquisa, embora ndo deixe de
ser expressiva a contribuicdo da institui¢do publica de ensino para o processo formativo
desses profissionais. Entretanto, ao contrdrio do que os resultados de nossa investigacao
apontaram, dados nacionais divulgados por pesquisa realizada pela Unesco (2004)
demonstram que o espacgo publico ainda € o lugar privilegiado da formacao docente no Brasil.
De acordo com os dados do referido estudo, praticamente metade dos professores brasileiros
(50,2%) obtiveram sua formacao inicial em instituicdes publicas de ensino, cabendo ao setor
privado 49,8% de participacdo na obtencdo dessa titulacdo por parte dos docentes.

Sobre o ano de conclusdo do curso de licenciatura, as informagdes obtidas
em nossa pesquisa revelaram que os professores concluiram sua formagdo em nivel superior a

partir do ano de 2004, conforme ilustracao da Figura 2:

Figura 2 - Propor¢ao de professores iniciantes segundo o ano de conclusdo do curso de licenciatura

Trata-se, portanto, de professores formados recentemente: em média, hd 3,2
anos, considerando-se a data da coleta dos dados. Essa informacao é coerente com o fato desta
investigacdo ter como sujeitos professores em inicio de carreira, com até cinco anos de

experiéncia no magistério, como mostra a Figura 3:
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Figura 3 — Proporc¢do de professores iniciantes segundo o tempo de exercicio do magistério

Entendemos que esses dados sdo relevantes na elaboracdo de projetos de
formacdo continua haja vista a necessidade de apoio e orientacdo aos professores que
vivenciam as suas primeiras experiéncias profissionais na docéncia. Segundo Schwartz (apud
GATTI et. al, 2010a, p. 153), “[...] mesmo os paises que possuem programas para formacdo
inicial de qualidade reconhecem que os professores recém-formados necessitam de apoio no
processo inicial de aprendizagem do trabalho docente”.

O cotejamento das informagdes concernentes ao tempo de exercicio do
magistério com os dados acerca do tempo de formagao dos docentes participantes da pesquisa
permitiu-nos inferir, ainda, que, de modo geral, esses professores, uma vez formados, ndo
demoraram a ingressar na profissdo: em média, os professores se encontravam formados ha
3,2 anos (como mencionamos anteriormente) € possuiam um tempo médio de 2,9 anos de

experiéncia docente - média calculada com base nas informagdes apresentadas no Quadro 8:

Quadro 8 — Identificagdo dos professores segundo o tempo de experiéncia do magistério

Sujeito Tempo de magistério

P_1 1 ano e 4 meses

P 2 4 anos e meio
P_3 6 meses

P_4 4 anos

P_5 5 anos

P_6 2 anos

P_7 7 meses

P_8 5 anos

P9 3 anos

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.
N = 9 professores
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A partir dos dados coletados no questiondrio, também verificamos que seis
dos professores respondentes (66,7%) exerciam a docéncia hd menos de um ano na escola
onde declararam trabalhar atualmente, sendo que o tempo maximo em que eles se

encontravam atuando nessas escolas era de trés anos. Observe a Tabela 5 abaixo:

Tabela 5 — Propor¢do de professores iniciantes segundo o tempo de trabalho na escola

Tempo de trabalho Frequéncia | Percentual
Menos de 1 ano 6 66,7
3 anos 2 22,2
1 ano 1 11,1
Total 9 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questionario, 2010.
N =9 professores
Ao questionarmos os professores sobre a permanéncia na escola onde
iniciaram a docéncia, cinco deles (55,6%) disseram que continuavam a trabalhar na mesma
institui¢do, enquanto os outros quatro professores (44,4%) afirmaram ja ter mudado de escola.
Nesse segundo grupo de professores, todos registraram ter sentido
. . 54 ~ .
diferencas na mudan¢a de uma unidade escolar para outra™ com relacdo a aspectos como: o
tipo de gestdo e de clientela; as caracteristicas pessoais do local onde a escola se insere; a
convivéncia; o espago profissional; os recursos materiais; a disciplina; a participagdo dos
pais e o apoio da direcdo/coordenagdo. Os relatos a seguir sdo ilustrativos:

[...] a escola onde iniciei docéncia foi em uma escola da rede privada de P.
Prudente. Senti muita diferenca quanto aos recursos materiais, disciplina,
participacdo dos pais e apoio da direcdo. (P_8, Questionario)

[...] cada escola tem um tipo de gestdo. (P_4, Questionario)

[...] tanto na convivéncia, quanto no espaco profissional, por se tratar de uma
escola com um nimero maior de professores iniciante e de ter uma
coordenadora que conhece essa realidade, j4 que a mesma também ¢é
iniciante. (P_6, Questionario)
Essas informagdes sugerem-nos, entdo, a existéncia de uma significativa
mobilidade dos professores iniciantes entre as escolas, passivel de ser percebida, por exemplo,

quando comparamos as variaveis “tempo de exercicio do magistério” com “tempo de trabalho

na escola onde declararam exercer sua fun¢do atualmente”. Observe a Figura 4, a seguir:

54 . L. A . e
No questiondrio, perguntamos aos professores: “Vocé continua trabalhando na mesma escola onde iniciou a
docéncia? Sim ou ndo? Se NAO, vocé sentiu diferengcas na mudanga de uma escola para outra? Que tipo de
diferencas?”.
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Figura 4 — Propor¢do de professores iniciantes segundo o tempo de exercicio do magistério e o tempo
de atuacdo na escola onde trabalham atualmente

Os relatos de uma das professoras iniciantes também confirmam essa
mobilidade:

Iniciei nessa escola em 2005, depois fui para outras escolas e este ano estou
voltando [...]. (P_2, Questionario)

Eu me formei em 2004 e comecei a lecionar em 2005. Comecei com
substituicdo. Entdo, cada dia eu estava numa escola, uma realidade [...].
(P_2, Entrevista de Grupo I)

Sobre essa questdo, Tardif (2002, p. 93), referindo-se ao contexto
educacional de Quebec, no Canad4, ressalta que as mudangas de escolas sdo frequentes nos
primeiros anos de chegada dos professores no mercado de trabalho, “[...] principalmente
durante o periodo de emprego precdrio, pois as pessoas ‘em situacdo precdria’ ndo possuem
cargo estdvel e tém que andar de escola em escola, conforme as necessidades da Comissdo
Escolar a qual pertencem”.

Nesse sentido, entendemos que uma das possiveis razdes para essa
mobilidade entre escolas envolve fatores relacionados a situacdo profissional dos novos
professores. A esse respeito, os dados da pesquisa revelaram que mais da metade dos
professores iniciantes, cinco deles (55,6%), era contratada. Temos, portanto, apenas quatro
docentes (44,4%) com cargo efetivo; situagdo que, segundo Yamashiro (2008, p. 109), lhes
asseguraria “[...] estabilidade na profissdo, tanto administrativa quanto pedagdgica, € maior
seguranca para se impor frente aos assuntos educacionais”.

Associada as mudancas frequentes de escolas, o relato da professora P_6, na
entrevista, revelou outra dimensao da instabilidade profissional vivida pelos professores no

inicio da carreira docente: as constantes mudancas de turma. Observe o excerto a seguir:
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No ano de 2009, comecei. Fiquei o tempo de uma licenca na escola X*°, no
primeiro ano. Fiquei 14 por volta de seis meses. Depois, vim para outra
escola, a Y, onde eu estou atualmente. Entdo, no ano passado, eu ndo peguei
uma sala so, eu peguei vdrias salas. Esse ano eu peguei o terceiro ano de
fevereiro a dezembro. E é isso. E minha primeira experiéncia com uma sala
do inicio ao fim do ano. No ano passado, eu cobria licenga, entdo eu pegava
quarto ano, cheguei a pegar terceiro também, segundo, mas foi em periodos
pequenos. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

A constatacdo de um expressivo numero de professores iniciantes
contratados leva-nos, entdo, a questionar as possiveis implicacOes dessa situacdo de trabalho
nos processos de consolidacdo e de estabilizacido desses professores na docéncia. Isso porque,
em consonancia com Tardif (2002), entendemos que o desenvolvimento profissional docente
nao ocorre somente em funcdo do tempo cronoldgico decorrido desde a entrada na carreira,
mas se articula, também, as condicdes de exercicio da profissdo, dentre as quais figura-se a
existéncia do vinculo profissional, expresso por meio da conquista de um cargo estavel.

Segundo o autor, a instabilidade na carreira, caracterizada por mudancas
frequentes e de naturezas diversas (como as mudancas de turma e de escolas), ndo s6 dificulta
a edificacdo do saber experiencial do inicio da docéncia como pode acarretar também, com o
passar do tempo, consequéncias psicoldgicas, afetivas, relacionais e pedagdgicas nos
professores, gerando um sentimento de frustracdao e de desencanto com a profissdo, que pode
levar, até mesmo, ao abandono do magistério.

Diante dos apontamentos de Tardif (2002), compreendemos que considerar
a situacdo funcional dos professores iniciantes, nos processos de planificacio e de
implementacdo de agdes de formacdo continua, também € elemento fundamental para a
compreensdo e a contextualizagc@o de suas necessidades formativas.

Delineado o perfil dos participantes da pesquisa, passamos a analisar, na
sequéncia, os dados relativos as motivacdes que levaram os professores a optar pelo
magistério, numa tentativa de compreender o sentido que a docéncia assume em suas vidas e,
assim, complementar e aprofundar as informacdes sobre quem sao os sujeitos de nossa

investigacao.

55 . . . .. . o~ . e
Com o intuito de preservar o anonimato dos professores participantes da pesquisa, optamos por ndo identificar
os nomes das escolas onde eles lecionam.
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5.1.1 As motivacoes dos professores iniciantes para a escolha da docéncia

Num cendrio em que a demanda pela carreira docente, especialmente na
educagdo basica, tem decrescido e questdes relativas a atratividade da docéncia passam a
gerar fortes inquietacdes, compreender as motivagdes dos professores no que concerne a sua
escolha profissional parece ser relevante para a andlise de suas necessidades formativas na
medida em que nos permite uma aproximacao as fontes de satisfacdo profissional que podem
exercer influéncia sobre a sua decisdo em permanecer ou nao no magistério.

De acordo com Valle (2006), a op¢ao pela docéncia repousa sobre algumas
l6gicas relacionadas com as representagdes que o professor tem de si mesmo, com OS
significados atribuidos a sua inser¢ao no mundo do trabalho e com o sentido que a docéncia
assume em sua vida. Segundo a autora, isso significa que as possibilidades de escolha
profissional ndo se vinculam apenas as caracteristicas proprias da personalidade, mas,
principalmente, ao contexto histérico e ao ambiente sociocultural em que se vive.

Em nossa pesquisa, ao serem interrogados sobre as razdes que os levaram a
optar pelo magistério, os professores iniciantes explicitaram um conjunto de motivos que
agrupamos em torno de duas categorias principais: de um lado, os motivos intrinsecos a
natureza da profissdo docente, que concentrou sete apontamentos (53,8%); e, de outro, os
motivos extrinsecos a natureza da profissdo docente, com seis indicagdes (46,2%).

Assim, verificamos que, para esse grupo de professores, fatores intrinsecos
a natureza da profissdo, como o desejo de trabalhar com criangas (dois apontamentos), o
prazer de ensinar (dois apontamentos), a identificacdo com a profissdo/afinidade com a drea
de atuagdo (dois apontamentos) e a possibilidade de educar os alunos para o convivio em
sociedade (um apontamento), constituem as principais razdes para se tornar professor(a).

De modo geral, esses apontamentos vao ao encontro dos resultados obtidos
em pesquisa realizada na Franca, em 2000, sobre os motivos que levaram professores
iniciantes do ciclo inicial do Ensino Fundamental a optar pela docéncia (OCDE, 2006). Entre
as razdes mais importantes mencionadas pelos docentes, destacaram-se: o “desejo de ensinar”
(cerca de 70%), o “desejo de lidar com criangas” (cerca de 60%) e o desejo de “desempenhar
um papel na educacao” (cerca de 40%).

Em nosso estudo, o desejo de trabalhar com criangas foi citado, no

questiondrio, pelas professoras P_1 e P_8:
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Por eu gostar muito de criangas, por ser uma profissdo gratificante, pois
alfabetizar criangas, ensinar algo novo para elas ¢ muito bom [...]. (P_1,
Questiondrio, grifo nosso)

Sempre senti o desejo de trabalhar com criancas. Aos 16 anos iniciei o
CEFAM, o que me despertou o interesse pela educacdo, nos ambitos infantil
e fundamental. (P_8, Questiondrio, grifo nosso)
Durante a entrevista de grupo, a professora P_8 reafirmou as suas razdes
para a escolha da docéncia, reportando-se, mais uma vez, a importancia dos estdgios para a
sua convicgdo quanto a opcdo pelo magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental:

O meu, a principio, foi a primeira alternativa, que € o desejo de trabalhar
com criancas. Eu sempre me identifiquei, sempre gostei de estar proxima de
criancas. Foi mais por isso mesmo. E, quando eu comecei a fazer o
magistério, eu fui para os estdgios e vi que realmente era o que eu gostava,
lidar com criangas. Tanto que se fosse para dar aula para gente grande, eu
nio gosto de falar com gente grande, eu gosto de falar com gente pequena
[Risos]. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Os relatos apresentados evidenciam, portanto, a importancia da relacio
afetiva com as criangas para a escolha da profissdo docente, o que ja fora observado,
anteriormente, em estudos realizados por Tardif e Lessard (TARDIF, 2002).

Com relacdo ao prazer de ensinar, os dados obtidos em nossa pesquisa
revelaram alguns aspectos significativos. A nosso ver, o fato das professoras P_1 e P_2
mencionarem o prazer de ensinar, particularmente na drea da alfabetizacdo, como uma
motivacdo para a docéncia sugere-nos uma concep¢do da funcdo e do trabalho docente
coerente com as perspectivas defendidas por Roldao (2007) e por Tardif e Lessard (2005).

Segundo Roldao (2007), a especificidade do trabalho do professor define-se
pela acdo de ensinar, entendida no atual contexto histérico-social como “fazer outros se
apropriarem de um saber” ou “fazer aprender alguma coisa a alguém”, numa dimensdo que
agrega um campo amplo de saberes, para além dos disciplinares.

De acordo com essa perspectiva, o papel do outro adquire centralidade na
medida em que a concretizacdo do ato de ensinar, isto é, a aprendizagem, sO se realiza
mediante a existéncia do destinatario da acdo docente, ou seja, o aluno. Aproxima-se, dessa
forma, a concepcao de trabalho docente apresentada por Tardif e Lessard (2005), os quais
compreendem a docéncia como um trabalho interativo, desenvolvido com seres humanos,
sobre seres humanos e para seres humanos.

Assim, na visdo dos autores supracitados, sdo as interagdes cotidianas

estabelecidas entre professores e alunos, no processo de ensino-aprendizagem, que dao vida
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as escolas e, a nosso ver, sdo essas mesmas interacdes, expressas pelo desejo de ensinar e de
ver o outro aprender, que ndo s6 motivaram alguns dos professores iniciantes da pesquisa a
escolherem o magistério, como também se revelam fonte de satisfacdo no trabalho docente,
conforme aprofundaremos mais adiante. Observe o excerto a seguir:

Acho incrivel quando alguém ensina algo e isso é levado para vida toda.
Alfabetizar é maravilhoso, pois o aluno inicia sabendo o bdsico e sai lendo e
escrevendo, ou seja, é a base que ele precisa para suas conquistas. (P_2,
Questiondrio, grifo nosso)
Na entrevista de grupo, a professora P_2 aludiu, novamente, ao prazer que a
alfabetizacdo lhe proporciona e falou sobre a origem de sua opcdo pela docéncia, que,
segundo ela, se manifestou ainda na infancia durante as brincadeiras de “escolinha” com as

1Irmas mais novas:

[...] foi desde crianga. Nas brincadeiras, eu que era a professora. Nés somos
em trés irmas e nos brincavamos de escolinha, mas eu sO brincava se eu
fosse a professora. E eu era a mais velha... [Risos]. “Ah €, eu ndo sou
professora? Entdo, ndo brinco”. E era aquela coisa. Brincava com carvio,
aquela coisa de eu conseguir ensinar, explicar, entender, eu falava: “Nossa!”.
Eu me achava o mdximo com aquilo [...]. (P_2, Entrevista de Grupo I)
Nesse aspecto, os resultados de nossa investigacao se aproximam, mais uma
vez, dos dados encontrados por Tardif e Lessard. Em um de seus estudos, os autores
assinalam que vérios professores se referiram a origem infantil de sua paixdo e de sua opcao
pelo oficio de professor (TARDIF, 2002).
Ainda, com relacido aos motivos intrinsecos a natureza da profissdo docente,
outro dado que nos chamou a ateng¢ao refere-se a uma visdo do magistério - e sua consequente
valorizacdo - como uma atividade que deve contribuir para a sociedade no sentido de preparar

os alunos para a sua compreensdo e possivel transformacao, como sugere o relato de P_7:

Escolhi ser professora, porque acredito que educar as criangas com
criticidade no mundo que ela vive, possibilita entendé-lo e modificad-lo para
melhor conviver em sociedade. (P_7, Questionario)

Acerca dessa questdao, Valle (2006) afirma que o professor tende a se ver
como um agente de transformacdo social, imbuido de um dever comunitario, voltado para o
bem comum. Os relatos dos professores investigados por essa autora apontam nessa dire¢ao:
“gostaria de contribuir para a formacao da cidadania e participar da educacao e da sociedade”,
“o professor também € responsdvel pela mudanca da sociedade”, “a constru¢do de uma
sociedade democrética depende da escola” (VALLE, 2006, p. 185).

Conquanto os dados de nossa pesquisa tenham revelado a predominancia de

Jfatores intrinsecos nas motivagdes enunciadas para tornar-se professor(a), verificamos,
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também, a influéncia que motivos extrinsecos a natureza da profissdo, tais como estabilidade
funcional (um apontamento), saldrio (um apontamento), questdes financeiras (um
apontamento), possibilidade de conciliar estudo e trabalho (um apontamento), existéncia do
curso na cidade onde reside (um apontamento) e falta de op¢do (um apontamento),
exerceram sobre a decisdo dos professores iniciantes pelo magistério.

Resultado semelhante foi encontrado por Valle (2006) em estudo acerca das
determinagdes que envolvem a escolha da carreira docente. Neste estudo, a autora constatou
que certas caracteristicas da profissdo, entre as quais a estabilidade e os saldrios, foram
algumas das razdes que motivaram os professores investigados a optar pelo magistério.

A questdo salarial, associada aos beneficios oferecidos pela profissao,
também compareceu em pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegro (2010), sendo
mencionada por 6% dos professores como uma das motivacdes para a docéncia. Nao deixa de
ser interessante que, num contexto onde as questdes relativas a profissionalizacio da carreira
docente, particularmente no que diz respeito as condi¢cdes do exercicio profissional, vém
sendo amplamente debatidas e reivindicadas (sen@o nas politicas educacionais a0 menos na
literatura concernente a drea), manifestacdes quanto a remuneracio e a empregabilidade sejam
explicitadas pelos professores entre as razoes para a op¢ao pelo magistério.

Esse é um aspecto que, a nosso ver, mereceria ser aprofundado em estudos
posteriores, dada a influéncia que, conforme indica o relatério da OCDE (2006), os salarios e
as oportunidades de emprego t€m sobre a atratividade da carreira docente ndo apenas no que
tange a escolha de se tornar professor como também a decisdo de retornar a docéncia, apos
uma interrupg¢do, e de permanecer nela. Afinal, como veremos mais adiante, a questio salarial
constitui um dos elementos que, segundo as professoras iniciantes de nossa pesquisa, lhes traz
insatisfacdo na profissio docente.

Quanto aos fatores extrinsecos, € interessante também destacar a resposta da
professora P_5 no questiondrio, onde ela registra ter escolhido a docéncia por um motivo
pratico, qual seja a existéncia do curso de Pedagogia em sua cidade, o que evitaria o
deslocamento talvez necessdrio caso ela optasse por outro curso:

Porque foi um curso que abriu na cidade, entdo para ndo precisar viajar,
optei pelo mesmo. (P_S, Questiondrio)

Nessa mesma dire¢do, pesquisa realizada por Godoy e Scalzitti (1999) sobre
o destino ocupacional dos egressos do curso de Pedagogia da UNESP, campus de Rio Claro -

SP, revelou, entre as razdes que levaram esses sujeitos a optarem pelo referido curso, questdes
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relativas a gratuidade, ao hordrio e a proximidade da cidade onde residiam, quando ndo nela
propria. Observe esse fragmento:

Estava ainda fazendo o Magistério quando soube que poderia prestar o
vestibular. Prestei para ver como era e passei. Resolvi iniciar o curso. No
entanto, so optei por Pedagogia, pois era em Rio Claro (proxima a cidade

de Limeira, onde moro) e o curso noturno. (In. GODOY, SCALZITTI,
1999, p. 35, grifo nosso).

Entretanto, na entrevista de grupo, o depoimento da professora P_5 trouxe
dados novos a investigacdo, os quais nos permitiram ampliar a discussdo sobre as razdes que a
levaram a escolha do curso de Pedagogia, para além de um motivo meramente pratico. Em
seu relato, P_5 falou sobre a influéncia que a realizacdo de um trabalho voluntirio com
criancas, em uma instituicdo ndo-governamental, teve sobre a sua decisdo de cursar
Pedagogia, pois, até entdo, ela jamais havia pensado em ser professora:

Entdo, eu também nunca tinha pensado em fazer Pedagogia. Nunca. Eu
queria fazer Direito, qualquer outra coisa, mas Pedagogia ndo. [Risos]. Af eu
comecei a fazer um trabalho voluntdrio numa institui¢do que tem aqui em
Rancharia, no Lar Francisco Franco. E eu comecei a trabalhar com
criangas e eu gostei. Foi quando abriu a faculdade aqui. Entdo, eu prestei,
passei e fiz Pedagogia. Dai comecei a trabalhar. Mas nunca pensei em ser
professora. (P_S, Entrevista de Grupo 1, grifo nosso)

Dessa maneira, seu relato revela a importancia da relacdo afetiva que ela
estabeleceu com as criangas como motivagdo para a docéncia, corroborando, uma vez mais,
os resultados dos estudos realizados por Tardif e Lessard (TARDIF, 2002).

Os dados obtidos em nossa pesquisa permitiram-nos perceber, ainda, um
paradoxo existente entre opgdo e necessidade nas motivagdes enunciadas pelos professores
iniciantes. Assim, se para alguns professores, como P_6 e P_9, que afirmaram ter escolhido a
docéncia por identificacdo com a profissdo, a carreira docente parece ter se mostrado, de
alguma forma, atrativa; para outros, como a P_3, a opcdo pelo magistério teria decorrido da
impossibilidade de concretizar outro projeto profissional, devido a circunstancias diversas,
como, por exemplo, a falta de tempo e de recursos financeiros. Nessa conjuntura, torna-se
possivel a leitura de que a opcao pelo curso de Pedagogia - a distancia - tenha se apresentado,
de certo modo, como necessdria para a professora P_3, uma vez que lhe possibilitava a
conciliacao entre o estudo e o trabalho:

Sempre quis fazer Direito, mas por questdes financeiras e falta de tempo
escolhi Pedagogia e por ser um curso a distdncia daria para conciliar com
meu trabalho [...]. (P_3, Questiondrio)
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Nesse sentido, a escolha de P_3 nao teria ocorrido como forma de realizar
um projeto profissional previamente estabelecido, mas como a alternativa mais vidvel dentro
de sua realidade. Como afirmam Lapo e Bueno (2003, p. 76, grifo nosso): “Ser professor era a
escolha possivel no inicio da vida profissional. Tornar-se professor aparece como a
alternativa possivel e exeqiiivel do sonhar-se médico(a), advogado(a), veterinario(a) etc.”.

Todavia, ainda que a docéncia ndo fosse a ocupacdo inicialmente almejada
por P_3, seu relato permite-nos inferir que, posteriormente, essa professora conseguiu
estabelecer vinculos com a profissdo, iniciando um processo de identificagdo com a docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e de busca por satisfacdo no trabalho docente: “/...]J
Hoje percebo que me identifico muito com a drea que escolhi.” (P_3, Questiondrio).

Esse processo posterior de identificacio com a docéncia nos anos iniciais
também foi sugerido pelos depoimentos de P_3 na entrevista de grupo. Nesta, porém, a
professora iniciante trouxe, ainda, outros elementos de sua histéria de vida, que ndo foram
apresentados no questiondrio, para justificar a sua escolha pelo magistério. Assim, pautando-
se em suas experiéncias prévias com o ensino em outras dreas, como a musica e a informética,
e na proximidade com o cotidiano escolar que o seu trabalho anterior lhe proporcionara, a
professora P_3 falou sobre a existéncia de uma afinidade com a profissao docente:

[...] quando eu era crianca, novinha, eu estudei bastante tempo aula de piano.
Eu estava quase no final do curso e a minha professora estava saindo da
profissdo, ela ndo estava mais querendo. Ela passou num concurso de pds e
entdo ela deixou as turminhas de criangcas menores para eu ensinar. Depois
[...] eu comecei com informatica na escola onde eu estudei. Também
terminei todos os cursos que tinha e meu professor me convidou para ajuda-
los a dar aulas pra minha escola. [...] Depois desse periodo eu acabei
comprando a escola dele. [...] Depois foi indo. Entdo, eu senti vontade de
fazer letras ou fazer direito ou servigo social. Acabei prestando vestibular
para servico social [...] mas ndo quis fazer porque ia atrapalhar as minhas
aulas de informatica. [...] Depois, quando eu ja ndo conseguia conciliar o
servico com o hordrio de estudar, surgiu a faculdade a distancia 14 em Iepé e
eu falei: “Ah, bom, estd na drea”. Ainda mais que eu estava trabalhando
com criancas, eu estava trabalhando com projetos pela prefeitura, eu estava
sempre em HTP, sempre em reunides com os professores e eu falei: “Ah,
vou fazer essa faculdade”, que estava mais acessivel, mais fdcil pra mim. E
entdo eu consegui concluir. Acho que foi mais afinidade e mais a facilidade
também pelo curso porque era meio dificil, ou eu estudava, ou eu
trabalhava na profissdo que eu tinha. Entdo, eu tive que fazer essas
escolhas. (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Sobre as motivagdes para a escolha da docéncia, gostariamos de pontuar,
ainda, algumas contradicdes percebidas entre as respostas obtidas a partir dos dois

instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa.
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A professora P_4, por exemplo, afirmou, no questiondrio, que escolheu o
magistério por falta de opgdo. Contudo, no transcorrer da entrevista, seus depoimentos
apontaram um conjunto de motivagdes que, de modo algum, remetem a mera auséncia de
outras possibilidades profissionais. Muito pelo contrério, sua histéria de vida revela convic¢ao
na escolha pela docéncia, bem como persisténcia e determinacdo diante das dificuldades que
ela enfrentou para concretizar o seu projeto profissional, como descreve o trecho a seguir:

Eu jd tinha decidido que eu queria ser professora porque eu conheco uma
pessoa que é professora e eu a acho uma professora maravilhosa. Tanto
que ela é madrinha da minha filha e eu quero que minha filha seja igualzinha
a ela. [Risos]. Entdo, eu entrei no magistério, e eu fiquei grdvida. Fiz o
primeiro ano de magistério gravida, mas quando a minha filha nasceu, eu
ndo consegui terminar o magistério. E era o ultimo ano que tinha o
magistério aqui na cidade, em Rancharia. Depois, era s6 em Prudente. Entdo,
eu tive que abandonar o magistério e fiz o colegial normal depois de um ano
que a minha filha nasceu. Mas eu sempre quis ser professora, sempre gostei
muito de crianga, de lidar com crianca. Entdo, quando minha filha estava
com dois anos, eu resolvi voltar porque eu tinha terminado o colegial, e eu
resolvi fazer. Al abriu a faculdade aqui porque, para mim, viajar ficou
invidvel porque eu tinha uma filha pequena. Entdo eu fiz aqui mesmo na
FRAN [Faculdade Ranchariense]. E foi assim. (P_4, Entrevista de Grupo I,
grifo nosso).

Nesse trecho, quando a professora P_4 fala sobre o seu desejo de trabalhar
com criangas, observamos, novamente, a influéncia da relacdo afetiva com as criangas como
motivacdo para a op¢do pelo magistério, ja sinalizada nos relatos de P_1, de P_5 e de P_8.
Porém, encontramos um elemento novo, qual seja, a figura do “mestre-modelo” (MARIANO,
2006a) que, nesse caso, ndo corresponde a um professor da escolarizagdo pregressa, mas a
uma professora experiente, admirada por P_4, com quem ela mantinha vinculos em sua vida
pessoal e que influenciou, de forma significativa, a sua escolha profissional.

Outra contradi¢do foi percebida nas respostas emitidas por P_6. Enquanto,
no questiondrio, ela se limitou a dizer que escolheu ser professora por se identificar com a
profissdo, seu depoimento, na entrevista de grupo, sugeriu outras razoes:

Bom, ndo foi minha primeira opc¢ao dar aula. Eu queria fazer servigo social,
até cheguei a prestar, s6 que era muito longe. Eu prestei na UNESP. Na
época, eu tinha 17 anos e meus pais colocaram muitas barreiras para me
impedir. Depois, eu prestei psicologia. Passei na primeira também. Dai, fui
[opcdo pela Pedagogia] pelo nimero de vagas, pelas cotas... [Risos]. Mas eu
gostava j4, mas ndo foi minha primeira op¢do. Gostava de ensinar. Até
cheguei a dar aula particular durante o ensino médio porque eu gostava
muito de literatura e eu sempre dei aula de literatura particular. Eu gostava
muito de dar, mas, até entdo, ndo era isso o que eu queria. Mas, depois que
eu entrei, eu comecei a gostar. Uma coisa assim que ndo foi: “Ah, vou
fazer”, mas eu comecei a me identificar ao longo do curso. (P_6, Entrevista
de Grupo I, grifo nosso)
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A fala de P_6 assemelha-se aos relatos de P_3 no sentido de que, em ambos
0s casos, a opcao pelo magistério teria decorrido, inicialmente, da impossibilidade de
concretizar outros projetos profissionais. Diante de circunstincias adversas, o curso de
Pedagogia constituiu a op¢ao mais vidvel para P_6, tendo em vista a sua localizacdo, o
numero de vagas e as cotas existentes.

No entanto, assim como o fez P_3, a professora P_6 buscou em sua
trajetoria de vida elementos que a aproximassem a docéncia, referindo-se ao prazer que sentia
ao ensinar literatura durante as aulas particulares que ministrava quando ainda cursava o
Ensino Médio. Nesse aspecto, seus relatos convergem com os resultados de estudos realizados
por Tardif e Lessard, nos quais os professores também relataram experi€ncias escolares
importantes e positivas, como o prazer que tinham em ajudar os outros alunos da sala, como
um fator que os impulsionou a escolha pela carreira docente (TARDIF, 2002).

Por fim, a professora P_6 relatou que, apesar de o magistério nao ter sido a
sua primeira op¢ao profissional, ela passou a se identificar com a docéncia ao longo do curso
de formacdo inicial:

[...] Uma coisa assim que nao foi: “Ah, vou fazer”, mas eu comecei a me
identificar ao longo do curso. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Esse processo ulterior de identificacdo com a profissdo, ja sinalizado pela
professora P_3, também ocorreu com P_7. Porém, neste tltimo caso, a professora afirmou
que a identificacio ndo se deu durante o curso de formacdo, mas apds a sua inser¢do
profissional no trabalho docente:

[...] durante o curso, eu ndo me identifiquei muito. [...] Mas, hoje, no
decorrer do ano inteiro, eu adorei dar aula e espero continuar. (P_7,
Entrevista de Grupo II)

Esses relatos sugerem-nos que a escolha pela docéncia nem sempre ocorre
anteriormente ao curso de formacdo inicial, mas pode se dar no transcorrer desse processo
formativo, do que resulta a importancia que ele assume na constru¢do da identidade
profissional de cada professor, ajudando a consolidar as suas certezas quanto a opg¢ao
profissional realizada.

Os dados apresentados deixam-nos, porém, alguns questionamentos acerca
da dindmica do processo de escolha profissional. Particularmente, no que se refere as
motivagdes enunciadas por P_3 e por P_6, ficam algumas perguntas: Serd que a existéncia de
uma afinidade anterior com a docéncia, sugerida pelas experiéncias de vida, escolares e extra-

escolares, dessas professoras iniciantes, representa, de fato, um elemento que influenciou,
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previamente, a sua opg¢do pelo magistério? Ou serd que, diante das impossibilidades

profissionais vividas, a busca por essa afinidade ndo seria uma tentativa das professoras de

justificar para si mesmas - € para os outros - as suas escolhas e, nelas, encontrar satisfacao?
Para Valle (2006, p. 181):

Sendo for¢ados a renunciar aos sonhos relativos as profissdes que desejariam
exercer, os futuros professores investem sua energia, talento e sabedoria na
segunda — ou talvez terceira — escolha ligada a profissdao que pensam
realmente poder exercer; nela buscam realizagdo pessoal e procuram vivé-la
como a concretizacao plena de uma vocacao.

Em sintese, o conjunto das informacdes, aqui apresentadas e discutidas,
coloca em evidéncia a importancia da histéria de vida dos professores, em particular das
experiéncias que marcaram a sua socializacdo primdria e escolar, para a compreensdo do
sentido de sua escolha pela docéncia. Como vimos, foram muitas e variadas as motivacdes
que levaram os professores iniciantes a optar pelo magistério e estas refletem tanto fatores
intrinsecos quanto fatores extrinsecos a natureza da profissdo docente, os quais se articulam
entre si segundo uma légica que nem sempre € linear.

Nessa perspectiva, entendemos que, de modo geral, a escolha pela carreira
docente ndo se deu de forma aleatéria para esse grupo de professores iniciantes, mas
configura um processo complexo, ambiguo e multifacetado, que envolve um conjunto de

possibilidades e de impossibilidades profissionais.
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5.2 O periodo inicial da docéncia: as dificuldades dos professores iniciantes

Eu acho que ¢é a teoria que a gente aprende na
faculdade. Na faculdade, todo mundo é perfeito. A
gente [é e fica tudo encantado, ndo é? “Ah, porque eu
vou fazer isso, vou fazer assim, ndo sei o qué...”. Dai,
quando vocé vai para a realidade, o que vocé encontra
é isto. E acho que dd aquele “baque”, ndo é?

(Professora P_35, Entrevista de Grupo II)

Este segundo eixo da andlise tem como objetivo apresentar e discutir os
dados obtidos na pesquisa com relacdo as dificuldades, preocupacdes e sentimentos que 0s
professores vivencia(ra)m no periodo de sua insercdo profissional no exercicio da docéncia.
Procuramos, também, abordar as suas perspectivas quanto a permanéncia (ou ndo) na
profissdo docente e os aspectos que lhes trazem satisfagc@o e insatisfagcdo no magistério.

No questiondrio, ao serem interrogados sobre as principais dificuldades que
enfrentaram no inicio da carreira docente, os professores explicitaram um conjunto de

problemas envolvendo questdes relativas aos seguintes aspectos:

Tabela 6 — As dificuldades encontradas pelos professores iniciantes no magistério

Categorias Frequéncia | Percentual

O processo de ensino-aprendizagem 4 28,6

Os pais dos alunos 4 28,6

A falta de apoio/orientag@o da equipe gestora da escola 3 21,5

Os alunos 1 7,1

A auséncia de recursos materiais 1 7,1

A falta de experiéncia 1 7,1
Total 14 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questionario, 2010.

N = 14 apontamentos

Foi perguntando aos professores: Quais foram as maiores dificuldades que vocé enfrentou no
inicio de sua profissdo?

Apesar de compreendermos que as dificuldades que compdem cada uma das
categorias arroladas na Tabela 6 se articulam entre si, optamos por apresentd-las
separadamente, estruturando-as em torno de subitens, a fim de facilitar a organizacdo, a
descricdo e a andlise dos dados. Apenas a ultima categoria, concernente 2a falta de

experiéncia, ndo serd discutida em um subitem a parte, pois entendemos que ela permeia,

necessariamente, todas as demais categorias, visto que estas se referem a dificuldades de
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professores que estdo iniciando a carreira docente e, por essa razdo, ainda sdo inexperientes
no exercicio da docéncia.

A seguir, passamos a apresentacdo e a discussdo dos dados da pesquisa.

5.2.1 Questoes relativas ao processo de ensino-aprendizagem

No ambito das questdes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem,
os professores iniciantes registraram, no questiondrio, dificuldades como: adequar os
contetidos aos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos (um apontamento) e as diferentes
séries em que lecionam (um apontamento), preparar aulas significativas para os alunos (um
apontamento) e lidar com a quantidade e a diversidade de contelidos a serem ensinados em
sala de aula (um apontamento).

De modo geral, esses dados coincidem com os apontamentos de Lima et al.
(2007) que indicam as questdes relativas a aprendizagem dos alunos como a camped das
dificuldades sentidas pelos professores no inicio da carreira docente. Referéncias a essas
dificuldades também podem ser encontradas em Veenman (1984), Vonk (1983), Corsi (2002),
Ferreira, L. (2005), Guarnieri (1996), Marcelo Garcia (1999b), Monteiro Vieira (2002), Rocha
(2005) e Silveira, M. (2002).

Ao mencionar a dificuldade em adequar os contevidos aos diferentes niveis
de aprendizagem dos alunos, percebemos a preocupacdo da professora P_1 em atender,
satisfatoriamente, as necessidades de aprendizagem especificas de cada aluno, tendo em vista
a heterogeneidade do grupo:

Adequar o contetido para as diversas fases da crianga, pois dentro de uma
sala de aula as criangcas ndo sdo todas iguais e ndo aprendem da mesma
forma. (P_1, Questionario)

Essa preocupacdo também compareceu no relato da professora P_7, na
entrevista de grupo, onde ela explicitou a dificuldade em organizar o seu trabalho, tendo em
consideragdo os diferentes niveis de aprendizagem em que os alunos se encontram. Segundo
Veenman (1984), o trabalho com as diferencas individuais dos alunos seria uma das principais
dificuldades encontradas pelos professores no periodo inicial da carreira docente.

Em suas falas, algumas professoras iniciantes associaram a essa dificuldade
os sentimentos de medo e de inseguranga que experimentaram em suas primeiras experiéncias

profissionais na docéncia, conforme mostra o depoimento de P_7:
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Devido a demanda de contetidos que vocé tem que trabalhar. E nem todos
estdo no mesmo nivel de aprendizagem. Entdo, vocé tem que acabar achando
um meio de que cada um aprenda nem que for um pouco daquilo que vocé
espera que ele aprenda. Entdo, dd medo, dd inseguranga. Como, no caso, foi
meu primeiro ano, vocé ndo sabia que rumo tomar. (P_7, Entrevista de
Grupo II, grifo nosso)

No questiondrio, essa mesma professora relatou que, apesar de estar feliz
por ter ingressado no magistério, sentia que lhe “/...] faltava experiéncia para lidar com a
diversidade de niveis de aprendizagem que cada aluno possuia”. Nessa mesma dire¢do, P_4
referiu-se, também no questiondrio, ao sentimento de medo que experimentou ao comegar a
dar aulas, “pois ndo tinha nogcdao de como ensinar e lidar com tantas criancas juntas”.

De acordo com Marcelo Garcia (1999b), o inicio da docéncia representa ndao
s6 uma oportunidade para aprender a ensinar, mas, também, uma etapa em que o professor
experimenta transformagdes de ambito pessoal, destacando-se caracteristicas como a
inseguranca e a falta de confianga em si mesmo. Também, para Tardif (2002), os primeiros
anos de profissdo configuram um periodo critico da carreira docente, marcado por intensas
aprendizagens que suscitam expectativas e sentimentos fortes - as vezes, até mesmo
contraditérios - nos novos professores. Ainda, conforme Huberman (1995), na fase de
“entrada na carreira”, destacam-se sentimentos como a inseguranca, a preocupacdo € a
ansiedade decorrentes da inexperiéncia e da complexidade da funcdo que os novos docentes
passam a exercer. Nesses aspectos, observamos, portanto, que os dados obtidos em nossa
investigacao vao ao encontro das indicacdes presentes na literatura.

Verificamos, ainda, que as dificuldades dos professores iniciantes em
atender as necessidades de aprendizagem especificas dos alunos também compareceram em
investigacoes realizadas no contexto brasileiro, particularmente em municipios do interior do
Estado de Sao Paulo.

Na pesquisa de Guarnieri (1996), por exemplo, realizada na cidade de
Araraquara, a professora iniciante, participante do estudo de caso, demonstrou dificuldades
em relacdo ao trabalho desenvolvido, simultaneamente, com dois grupos de alunos que
apresentavam niveis bastante distintos de aprendizagem: um pequeno grupo de criancas com
maiores dificuldades, para as quais ela organizava atividades mais simples, e os demais alunos
da sala que realizavam outras atividades.

Também, no estudo de Corsi (2002), situagdes dificeis envolvendo o

acompanhamento individualizado dos alunos foram relatadas pelas duas professoras
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iniciantes, Marisa e Alice™, que trabalhavam em escolas publicas da rede municipal de Sao
Carlos. No caso de Marisa, apesar dela nao ter indicado como uma dificuldade, ela relatou
que ndo era facil fazer o acompanhamento de todos os alunos. Diante disso, a estratégia
utilizada pela professora envolvia o planejamento de atividades que, ora atendiam as
necessidades de aprendizagem especificas de um determinado grupo de alunos, ora as de
outro. J4 no caso de Alice, Corsi (2002) destacou, entre as dificuldades enfrentadas pela
professora iniciante, a falta de tempo para dedicar-se aos alunos que apresentavam maiores
dificuldades na aprendizagem. Para lidar com essa situacdo, Alice procurava aproveitar o
tempo que os alunos despendiam na coOpia de atividades da lousa para realizar os
atendimentos individualizados. Outra tética utilizada pela professora assemelha-se a estratégia
empregada pela docente do estudo de Guarnieri (1996), que buscava desenvolver diferentes
atividades conforme as necessidades especificas de aprendizagem de cada grupo de alunos.
Entre as diversas situagOes dificeis vivenciadas em seu primeiro ano de
atuacdo docente, em uma escola localizada na periferia de Sao Carlos, Monteiro Vieira (2002)
também se referiu, em seu auto-estudo, a dificuldade em atender as necessidades especificas
de aprendizagem dos alunos. Ainda, semelhantemente ao que ocorreu em nossa pesquisa, a
professora-pesquisadora associou a essa dificuldade o sentimento de inseguranca:

[...] A inseguranga por ndo conseguir prever o tempo que levaria cada
atividade, por ndo ter idéia do tempo que cada aluno gastaria para
desenvolvé-la ou do quanto cada um seria capaz de produzir, por ndo saber o
que fazer com o tempo ocioso daqueles que terminavam muito antes dos
demais [...]. (MONTEIRO VIEIRA, 2002, p. 100)

Problemas relativos a aprendizagem dos alunos, expressos na dificuldade
em administrar o tempo e as condicdes disponiveis em funcdo das necessidades de
aprendizagem especificas de cada aluno, também foram encontrados no estudo de Rocha
(2005), realizado em uma escola publica da rede municipal de Sao Carlos. Segundo a
pesquisadora, essa teria sido a maior preocupacdo enfrentada pela professora iniciante
Carmem’’, que participou da investigacdo:

Af entfio, comecam as preocupagdes com as dificuldades de cada um, o que
ele precisa, aquela ansiedade. [...] As preocupacdes passam a ser aquelas
mais pertinentes a esse processo, essa busca de como resolver as
questoes. No diario, me refiro a dificuldade em trabalhar com a
disparidade do desenvolvimento, ¢ essa questdo: um ja sabe escrever, ja
quer coisas novas, vocé entdo ndo tem problemas desse tipo com ele e o
outro 14 que ndo sabe o que € a e o que € b. Aprender a trabalhar com isso

também foi um desafio. (in: ROCHA, 2005, p. 91, grifo do autor).

356 . . . , . . . .
Nomes ficticios atribuidos pela pesquisadora com o intuito de preservar o anonimato das professoras.

57 . . . , . . . .
Nome ficticio atribuido pela pesquisadora para preservar o anonimato da professora participantes da pesquisa.
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Concordamos com Rocha (2005) quando ela afirma que a dificuldade em
atender as necessidades de aprendizagem especificas dos alunos precisa ser analisada para
além da dificuldade individual do professor iniciante, pois denuncia, na verdade, uma
dificuldade das préprias institui¢des escolares no que se refere as suas condicdes fisicas,
estruturais e organizacionais. Afinal, como esperar que, com aproximadamente trinta e cinco
alunos por sala, um professor consiga atuar nas necessidades especificas de cada um deles?

Ja no estudo de Pizzo (2004), também realizado em uma escola publica do
municipio de Sdo Carlos, a dificuldade em lidar com as diferencas individuais dos alunos,
embora presente, assumiu uma expressdo diferente na fala das professoras experientes,
quando elas se reportaram ao trabalho que desenvolviam com as classes multisseriadas das
fazendas no periodo em que ingressaram no magistério. Uma das professoras entrevistadas
pela pesquisadora afirmou: “Olha, eu tinha que dar quatro séries no mesmo dia! 1%, 2%, 3% e 4*
séries.” (in: PIZZO, 2004, p. 44).

A partir desse dado, Pizzo (2004, p. 65, grifo nosso) trouxe uma discussao
sobre o Regime de Progressao Continuada, implantado no Estado de Sdo Paulo, tracando um
paralelo entre as salas multisseriadas de antigamente e as salas que encontramos, hoje, em
nossas escolas publicas:

As salas multisseriadas que eram frequentes na zona rural em décadas
passadas, parecem com algumas de nossas salas que podemos encontrar
hoje, nas nossas escolas, principalmente depois da implantacio da
Progressao Continuada. Como consequéncia da “traducdo” dessa proposta,
atualmente, um professor também encontra, com bastante freqiiéncia, em
uma mesma sala de aula, alunos com diferentes niveis de aprendizagem, 0s
quais, na forma de organizagdo escolar seriada, estariam provavelmente, em
diferentes séries. Tais professores tém que se desdobrar para dar conta de
todos os alunos [...].

Em nossa investigacdo, a temdtica da Progressio Continuada foi
mencionada por apenas uma das professoras iniciantes, sendo apontada como um dos aspectos

que dificultam o trabalho docente na escola publica atual:

[...] Um outro fator que posso aqui citar € a progressdao continuada; no meu
caso, que sou professora de um 5° ano, tenho na mesma sala, alunos que
produzem &6timos textos, tem um raciocinio 16gico-matematico préprio para
essa sala, compreendem fendmenos naturais e também alunos que mal
sabem escrever o proprio nome ou conhecem os numerais. (P_8,
Questionario)

Outra dificuldade citada pelos professores iniciantes de nosso estudo foi

adequar os contetidos a série em que eles leciona(va)m, como mostra o registro de P_5:

Adequar os conteddos a série em que lecionava: saber o que ensinar para
determinada série e em que sequéncia ensinar. (P_5, Questiondrio).
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Durante a entrevista de grupo, a professora P_5 fez alusdo, novamente, a
dificuldade em organizar e sequenciar os conteidos e decidir sobre o que € importante ser
ensinado para o ano especifico em que leciona. Essa preocupagdo parece ter sido tao
significativa para essa docente que foi por ela sinalizada como a primeira referéncia que vem
a sua mente ao pensar em um ‘“‘professor iniciante”. Observe esse excerto:

P_5 — A primeira coisa que eu pensei foi o que eu tenho que passar para
essa série. Porque, na faculdade, a gente ndo é preparada para isso: esse
conteiido para essa série. Vocé chega numa série, que vocé ndo sabe qual
vocé vai pegar, por exemplo, eu peguei segundo ano, entdo seu pensei: “O
que eu vou dar? Que contetido para essa série?”.

P_7 — Que sequéncia, ndao é? Porque voc€ tem muita teoria, mas vocé ndo
tem uma sequéncia diddtica. (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Essa dificuldade também compareceu nos apontamentos da professora
Carmem, participante da pesquisa de Rocha (2005, p. 96), que mencionou como um dos
aspectos para onde deveria direcionar a sua preocupac¢do, no inicio do ano letivo, as decisoes
relativas a “melhor sequéncia do que e do como fazer”. Dificuldade semelhante foi assinalada
por uma das professoras do estudo de Guarnieri (1996, p. 59): “Eu ndo tinha dire¢des, ndo
sabia o que era bom, o que era pertinente ndo s para a classe, eu me perdia no préprio ritmo”.

Com relagdo aos conteudos, as professoras iniciantes de nosso estudo ainda
teceram criticas bastante contundentes as instituicdes escolares, denunciando a existéncia de
uma preocupagdo exacerbada com a quantidade de contetidos a ensinar em detrimento da
qualidade da aprendizagem dos alunos. Acompanhe o didlogo a seguir:

P_6 - A escola cobra tanto a aprendizagem dos alunos, sé que, na verdade, a
realidade mesmo ¢é a parte burocritica. E s6 negécio de papel, de conteddo
e...

P_4 — S6 papel, papel, papel, conteido, papel...

P_8 — O negdcio €, assim, vocé tem que falar que estd fazendo muito, s6 que
ndo estd fazendo nada.

P_2 — Quantidade. Porque vocé esta vendo um aluno que tem dificuldade...
P_6 — S6 que tem que dar conta do contetido. E contetido. E esse ano foi
uma loucura aqui em Rancharia.

P_4 — Eu ainda nio dei conta do livro, mas tem que dar conta do livro até tal
mes.

P_6 — Eu acho que querem por tanta coisa. Igual, as vezes, vocé dd um
conteido e vocé vé€ que a sala ndo deu conta. “Ah, vou dar mais atividade”,
mas vocé nio pode dar atividade porque vocé tem um monte de coisa para
dar, entendeu?

P_8 - Entdo, vocé s6 passa, € s6 pincelada, entendeu? S6 para enganar e falar
que deu. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Nesse contexto, as professoras relataram sentirem-se, muitas vezes,
frustradas ao verem a aprendizagem dos alunos ser comprometida sem que tenham condigdes

de agir de forma diferente diante das cobrancgas que lhes sdo feitas pela escola:
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P_4 — Vocé é obrigada a fazer isso porque, se vocé ndo fizer, depois sobra
para vocé.

P_6 - E, as vezes, eu, como professor que eu quero ensinar, eu me sinto mal
porque eu sei que eu poderia fazer mais coisa.

P_2 - Vocé se sente mal. Vocé fala assim “Gente!”, mas vocé vai fazer o
qué?

P_8 - E, eu também penso assim.

P_4 - Eu fico pensando e falo: “Senhor, isso aqui...”. Olha, tem hora que eu
fico revoltada. D4 vontade de rasgar aquele contetdo ali, tacar fogo. [Risos].
P_2 — Vocé tem que encher, encher, vocé tem que ter conteiido, mas e a
qualidade? (Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Esses dados sugerem-nos uma forte aproximagdo as experiéncias € aos
sentimentos vividos pela professora do estudo de Rocha (2005, p. 116) que, frente a
dificuldade em desenvolver um trabalho mais direcionado para o grupo de alunos que
necessitava de uma interven¢do mais sistemdtica para progredir na aprendizagem, fez a
seguinte colocacdo: “E um trabalho, no meu ponto de vista, ficava a desejar, porque eu nao
conseguia, ndo tinha condi¢des de fazer com eles o que exatamente eu queria fazer,
aprofundar mais isso, intensificar mais essa atividade para desenvolver o andamento deles”.

Esse sentimento de frustragdo também foi compartilhado por Silveira, M.
(2002, p. 139), em seu auto-estudo, quando ela se referiu as condi¢des adversas do trabalho
docente: “O outro lado da moeda, também somos nds que experimentamos: a frustracao de
nem sempre poder proporcionar o melhor as nossas criancas, pois mesmo sabendo de nossas
condig¢des, temos um desejo imenso de mudar tal situagdo e nem sempre € possivel!”.

As informacdes obtidas em nossa pesquisa revelam, entdo, a percep¢do das
professoras iniciantes de que, nessa conjuntura, a funcdo docente é, equivocadamente,
associada a tarefa de “dar conta do conteido”, a despeito da qualidade do que € aprendido
pelos alunos:

Pensam que aprender € dar conta do contetido. Entdo, assim, sua principal
func¢do ndo € ensinar, é dar conta do contetddo. (P_6, Entrevista de Grupo I)

Esse relato sugere um entendimento da fun¢do docente coerente com a
perspectiva defendida por Rolddo (2007). Como ja afirmamos, para a autora, a especificidade
do trabalho do professor define-se pela acdo de ensinar, entendida no atual contexto histdrico-
social como “fazer outros se apropriarem de um saber” ou “fazer aprender alguma coisa a
alguém”. Com base nessa concepcao, entende-se que os processos de ensinar e aprender estao

intrinsecamente articulados, de tal modo que ndao ha ensino sem aprendizagem: a

aprendizagem € a concretizagdo do ato de ensinar.
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Conquanto as questdes relativas ao processo de ensino-aprendizagem
tenham comparecido como uma das principais dificuldades enfrentadas pelos professores no
inicio da carreira docente, chamou-nos a atenc¢do o fato de ndo serem explicitadas, em nosso
estudo, dificuldades relacionadas propriamente ao dominio dos conteidos. Como afirmou a
professora P_8:

Com os conteudos eu ndo tive dificuldades porque eu sempre procuro, eu
pesquiso bastante para preparar as aulas. (P_8, Entrevista de Grupo I)

Cumpre ressaltar, porém, que o dominio dos conteddos foi indicado, no
questiondrio, como um dos principais saberes necessdrios ao exercicio da docéncia,
juntamente com o saber que a profissao exige aperfeicoamento, capacitacdo e estudos
continuos e o amor/gostar daquilo que faz, tendo recebido cada uma dessas categorias quatro
(16,0%) dos vinte e cinco apontamentos dos professores iniciantes nesse quesitosg.

Com o intuito de aprofundar os dados relativos aos saberes considerados
necessdrios para ser professor(a), questionamos as docentes, nas entrevistas, acerca do saber
de que elas mais sentiram falta quando comecaram a dar aulas. Nesse momento, algumas
professoras, como a P_3 e a P_7, citaram o dominio dos contetdos. A professora P_5, por sua
vez, trouxe um elemento novo a discussdo, aludindo a sua dificuldade quanto ao “saber
ensinar”, frente a qual a professora P_3 manifestou concordancia, como revela esse didlogo:

P_5 — O meu ¢ diferente o saber. Foi saber ensinar. E tio dificil vocé saber
ensinar. Porque vocé saber aquele contetddo € facil, mas vocé saber passar de
forma que a crianga entenda € muito complicado, € muito dificil, gente!

P_3 — Também. E muito complicado! E muito dificil!

(Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Diante disso, na tentativa de elucidar o que as professoras iniciantes
realmente queriam dizer ao explicitarem o “dominio dos contetidos” como um saber do qual
sentiram falta no inicio da carreira docente, apresentamos a elas o seguinte questionamento:

Pesquisadora — Entdo, quando vocés falaram do dominio dos contetdos, é o
dominio do contetido ou como trabalhar o contetdo ou...?

P_7 — Os dois.

P_3-E, os dois.

Pesquisadora — E vocé, P_5, foi mais como trabalhar?

P_5—E, como fazer a crianga aprender, como fazer entender, como ensinar.
P 3- E, como ensinar o contetido.

Pesquisadora — Com o contetiido em si voc€ ndo teve muita dificuldade?
P_5 — Nio, também [Risos].

P_3 — Vocé sabe o conteido, mas como lidar com aquele conteudo para
fazer a crianga entender...

*% Cf. Tabela 8 — Os saberes necessarios a docéncia, segundo os professores iniciantes (APENDICE E).
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P_5 — Porque tem coisa que vocé€ faz mecanicamente, igual a continha, por
exemplo, de emprestar. Vocé faz porque vocé sabe. Agora, vocé explicar
para ele que vocé estd tirando a dezena € muito dificil [...].

(Diélogo, Entrevista de Grupo II)

Apesar da ambiguidade que parece permear o significado atribuido ao
“dominio dos conteddos”, ora associado ao conhecimento do contetido em si, ora entrelagado
ao como ensinar o contevdo, os relatos apresentados sugerem-nos que as dificuldades das
professoras iniciantes se deram mais na forma de trabalho com os contetidos do que com o
dominio ou a compreensao deles.

Essa inferéncia ganha sustentacdo, ainda, frente as indicacdes feitas pelas
professoras ao final de uma das entrevistas de grupo quando solicitamos que,
individualmente, elas respondessem a questao: “Como professora iniciante, o que vocé espera
da formagdo continua?”’. Nesse momento, verificamos que as docentes fizeram mengao,
exclusivamente, ao “saber ensinar”, assinalando a aprendizagem das diversas maneiras de
ensinar determinados conteidos aos alunos. Trata-se, portanto, do “como” ensinar - expressao

que, por diversas vezes, se repetiu em suas falas, conforme demonstram os trechos a seguir:

Ah, no meu caso, é ter o dominio maior dos conteidos para poder achar
meios para que os alunos aprendam e que seja significativo, e ndo aquela
coisa atropelada, em que s6 alguns aprendem e outros ficam a deriva. Entao,
acho que é isso. Vocé, a cada dia, se aperfeicoar, cada dia vocé achar meios
para poder ensinar melhor. Eu acho que € isso. (P_7, Entrevista de Grupo II,
grifo nosso)

E uma forma de a gente estar buscando essa formagio para que a gente possa
interpretar melhor, ndo é? Porque, como a gente estava comentando, ¢ dificil
a gente entender como eles pensam. Entdo, através dessas formacgoes,
capacitagdes, para que a gente possa interpretar melhor, saber ensinar de
uma forma diferente |...]. (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Porque isso falta para a gente: maneiras de ensinar. Porque a gente vé
muita teoria: “Ah, o professor precisa disso. Precisa buscar aula assim,
assim”, mas ndo fala “como”. Que aula? Que maneira eu posso ensinar? Eu
gosto de ver isso, coisas novas. (P_5, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

P_5 — Mas “como”? “Como?

P_3 — A gente precisa de uma base para poder dar a disciplina.

P_5 — “Como”? E como preparar para os diferentes niveis? E isso a divida
que a gente tem. Saber que a gente tem que dar, a gente sabe. Mas o que a
gente queria é saber “como”. Essa forma¢do mais voltada para o conteiido
e “como” ensinar, ndo é? (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Essa inferéncia vai ao encontro dos resultados do estudo de Corsi (2002),
em que foi constatada a quase inexisténcia de indicagdes de dificuldades com a compreensao

do conteido como um dado comum ao trabalho das duas professoras iniciantes, Marisa e
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Alice. Segundo a autora, nos relatos e registros das professoras, as dificuldades estariam mais
relacionadas com o modo de trabalhar os contetidos do que com o dominio deles.

Nossos dados aproximam-se, também, dos achados do estudo exploratério
de Guarnieri (1996) que apontaram como uma das dificuldades enfrentadas pelas professoras
iniciantes a forma de lidar com os contetdos escolares, em detrimento de sua compreensao:

Em todos os depoimentos, elas ndo mencionaram a falta de compreensao dos
conteidos. A maioria deles ndo levantou questdo alguma referente aos
conteddos escolares em si, mas apontou problemas quanto a organizagao, no
sentido de identificar o momento adequado para passar de um tépico a outro,
isto €, de ter algum indicador seguro para ter condi¢cdo de ir adiante com a
matéria. (GUARNIERI, 1996, p. 58).
De modo semelhante, Rocha (2005) afirma que, apesar de a professora
Carmem demonstrar preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, ndo houve em seus
registros indicacdes de dificuldades com o contetddo a ser ensinado. Isso porque, segundo a
professora iniciante, sua formacao teria lhe garantido o dominio dos conteddos, bem como a
seguranca necessdria para preparar as atividades escolares - aspecto este que, por sua vez,

destoa dos resultados de nossa pesquisa:

Eu vim com uma formacio que me dava seguranca em relacio aos
conteiidos. Entdo se eu tenho que dar uma aula de Matematica, ensinar
multiplicacdo, eu sei que é s6 buscar que eu vou conseguir preparar alguma
coisa para ele entender a multiplicacio, porque as metodologias, durante o
curso de pedagogia, deram uma boa base. [...] Nao é que nao houvesse
preocupacio com o conteiido, mas para mim, o conteiido eu tinha
dominio [...]. (in: ROCHA, 2005, p. 195, grifo do autor).

O conjunto dos dados apresentados revela, portanto, a importancia conferida
pelas professoras iniciantes ao saber denominado por Shulman (1986) de ‘“conhecimento
pedagdgico da matéria”. Segundo o autor, esse tipo de conhecimento vai além do
conhecimento do contetido em si, envolvendo a dimensdo do conhecimento do conteido para
o ensino, que se articula na confluéncia entre o conhecimento do conteido da matéria que se
ensina e os procedimentos didaticos, isto é, as formas de representar e formular o contetido
para tornd-lo compreensivel a outros. Assim, com base nessas informagdes, podemos inferir
que o “conhecimento pedagdgico da matéria”, ou seja, a forma como o professor transforma o
conteddo da matéria em conteido “ensindvel”, representa uma necessidade de formacao
continua para o grupo de professoras participantes de nossa pesquisa.

Cumpre destacar, porém, que o fato de as docentes iniciantes ndo terem

especificado maiores dificuldades com a compreensdo dos contetidos em si apresenta-se como

um dado bastante intrigante - e, no minimo, questionéavel - frente aos resultados de estudos
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realizados sobre os cursos de formacdo de professores, os quais tém atestado a pouca
importancia por eles conferida aos conteudos especificos das vdrias disciplinas que compdem
a Educacdo Basica. A esse respeito, Gatti et al. (2010b, p. 132) concluiram, a partir de uma
andlise dos cursos de formacdo de professores no Brasil, que

[...] os contetidos das disciplinas a serem ensinados na educagdo bdsica
(Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemadtica, Histéria, Geografia, Artes,
Ciéncias, Educacdo Fisica) sdo tratados esporadicamente nos cursos de
formagdo, e, na maioria dos cursos analisados, sdo abordados de forma
genérica ou superficial, sugerindo frigil associagdo com as praticas docentes.

Particularmente, com relacdo aos cursos de licenciatura em Pedagogia, Gatti
et al. (2010b) verificaram, nesse mesmo estudo, que as disciplinas referentes a formagao
profissional especifica, presentes nos cursos analisados, apresentavam ementas que
registravam de forma muito incipiente a preocupacdo com o “o0 qué” e com o “como’ ensinar.

Assim, se os conteidos que compdem o curriculo deles, em especial nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, t€ém sido abordados de maneira tao fragil e superficial
nos cursos de formacdo inicial, como revelam as pesquisas, ndo € contraditério que as
professoras polivalentes, ao iniciarem a docéncia, ndo explicitem maiores dificuldades quanto
ao dominio desses conteudos?

Uma possivel explicacdo para essa contradicio pode ser encontrada em
Barreto (2010). De acordo com a autora, historicamente, os conteidos a serem trabalhados
nos anos iniciais tém sido considerados “[...] tdo elementares que se pressupde que a
discussido metodoldgica a respeito de como a crianca aprende e de como se ensina, a qual em
certa medida ja determina os préprios conteddos a serem abordados, pode dar conta das
tarefas que o docente deve desempenhar.” (BARRETO, 2010, p. 432).

Nesse sentido, a auséncia dos contetidos especificos nos curriculos dos
cursos de formacdo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental justificar-se-
ia com base na pressuposi¢ao de que, sendo tdo elementares, ja teriam sido aprendidos pelos
docentes durante o seu processo de escolarizacdo bdsica. Como consequéncia desse
pressuposto, concordamos com Corsi (2002) quando a pesquisadora levanta a hipdtese de que
assumir dificuldades com relagdo ao dominio desses contetidos possa ferir, de algum modo, a
profissionalidade dos professores iniciantes.

Por outro lado, podemos inferir, também, que a pouca incidéncia de
apontamentos referentes a dificuldade com o dominio dos contetdos se deva a auséncia de
consciéncia de seu “ndo-saber”. Ou seja, se os professores iniciantes ndo indicam maiores

dificuldades quanto a compreensdo dos contetidos talvez seja porque eles ndo possuem
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consciéncia daquilo que ndo sabem, haja vista que, como mostram os resultados das pesquisas
de Barreto (2010) e de Gatti et al. (2010b), os saberes dos conteidos especificos estdo
praticamente ausentes dos processos de formagao de professores para os anos iniciais.

Diante disso, o conhecimento dos contetidos especificos das diversas areas
do saber constituiria uma necessidade formativa inconsciente (RODRIGUES, 2006), em
alguns casos ndo percebida e, em outros, sentida de maneira ainda muito difusa pelos

professores iniciantes participantes de nossa investigacao.

5.2.2 Questoes relativas aos pais dos alunos

Quanto as dificuldades que os professores iniciantes enfrentaram na relacdo
com os pais dos alunos, foram assinalados, no questiondrio, problemas decorrentes: da falta
de interesse ou omissdo dos pais em relagcdo a vida escolar dos filhos (dois apontamentos), da
falta de apoio ao trabalho que os professores desenvolvem junto aos alunos (um
apontamento) e das constantes criticas e cobrangas que lhes sdo feitas (um apontamento).

Questdes relativas aos pais dos alunos também foram citadas pelos
professores, no questiondrio, ao explicitarem os aspectos que dificultam a realiza¢do de seu
trabalho na escola publica de hoje’”. Essa categoria obteve quatro (16,0%) das vinte e cinco
respostas dos professores iniciantes nesse quesito, ocupando o terceiro lugar em nimero de
apontamentos. Em seus registros, foram indicadas as seguintes dificuldades: a falta de
comprometimento e de interesse dos pais pela vida escolar dos filhos, a falta de apoio da
familia e a irresponsabilidade dos pais.

Verificamos, portanto, que os problemas indicados pelos professores
iniciantes na relacdo com as familias dos alunos sdo muito semelhantes, quer quando se
referem, especificamente, as dificuldades do periodo inicial da docéncia, quer quando se
reportam aos aspectos que dificultam o exercicio do trabalho docente nas escolas ptblicas de
hoje. Esses dados podem ser indicadores de que, na visdo dos professores participantes da
pesquisa, os problemas que abrangem a relacdo pais e professores configuram, no atual
cendrio educacional, uma dificuldade comum ao professorado das escolas publicas e ndo um
problema exclusivo daqueles que acabaram de ingressar no magistério; ainda que, segundo os

proprios docentes iniciantes, as cobrangas dos pais sejam maiores sobre 0s novos professores:

> Cf. Tabela 9 — As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na escola piiblica atual (APENDICE E)
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P_3 — Mas, ainda, se os pais ndo sabem que € a sua primeira vez como
professora, eles até ficam na deles. Agora, se eles sabem que é a primeira
vez, eles vdo ficar batendo em cima até...

P_7 - Vdo ficar cobrando. (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Em outro momento da entrevista, o incomodo decorrente da pressdo
exercida pelos pais sobre os professores, sobretudo quando estes trabalham com os anos
iniciais e sdo novatos na profissdo, aparece novamente nas respostas de algumas professoras,
como a P_3 e a P_5, destacando-se o sentimento de inseguranca gerado por essa situagao:

P_3 - [...] Mas, no primeiro momento, é uma inseguranca absurda.

P5- Ij:u concordo.

P_3 - E uma inseguranca muito grande. E ainda mais lidando com criangas é
pior ainda porque a pressao dos pais € muito maior em cima de vocé.

P_5 - E quando vocé € nova, eles sabem que vocé € nova e af a pressao é
maior ainda. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Casos relacionados as familias dos alunos também foram mencionados pelas
professoras, nas entrevistas de grupo, ao exemplificarem situagdes dificeis que elas viveram
no inicio da carreira docente. Nesse tOpico, elas ressaltaram, além da falta de interesse dos
pais em relacdo a vida escolar dos filhos, ja apontada no questiondrio, situacdes envolvendo a
separacdo dos pais, a auséncia de um dos responsdveis e a violéncia doméstica como
aspectos geradores de dificuldades no trabalho em sala de aula, na medida em que interferem
no comportamento e na aprendizagem das criangas.

De modo geral, as dificuldades decorrentes da relacdo dos professores
iniciantes com os pais dos alunos corroboram os resultados de pesquisas realizadas em dmbito
internacional, por autores como Veenman (1984) e Vonk (1983), e nacional, como o trabalho
de Monteiro Vieira (2002) e as consideracdes de Mariano (2006b). Este autor, ao recorrer a
metafora teatral para descrever o inicio da carreira docente, assim se refere a relagdo entre
professores e pais de alunos:

O que dizer, ainda, quando os pais deixam seus filhos no teatro? Ha aqueles
que, ao voltarem e olharem para a sinopse da peca descobrirem que nio
gostaram do texto; que, na visdo deles, nossa atuagcdo ficou abaixo do
esperado ou que o preco da entrada estava muito alto. Assistimos, a partir de
entdo, ao inicio de um duelo. E ndo s6 assistimos a ele, mas o vivenciamos.
(MARIANO, 2006b, p. 23).
Em nosso estudo, uma das professoras iniciantes, a P_6, relatou o caso de
uma aluna cujo rendimento escolar teria diminuido apds os pais se separarem. Segundo a
professora, a aluna que, antes, era “so de ‘A, “muito boa”, ao enfrentar o processo de
separacao dos pais, passou a chorar na sala de aula e teve seu rendimento escolar prejudicado.

Para tentar solucionar essa situacdo, P_6 conta que buscou o apoio da familia da aluna,
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através de conversas com os pais, no intuito de ajudi-los a compreender que, apesar do
término do relacionamento conjugal, eles ndo estavam se separando da filha. De acordo com a
professora, essa intervengao junto a familia da aluna surtiu efeito que podia ser confirmado
pelo fato, aparentemente trivial, de que os pais passaram a buscar a filha na saida da escola.

Essa mesma professora descreveu o caso de um outro aluno que, segundo
ela, “[...] no comego, era muito bonzinho também, mas comecou a querer se isolar e eu nao
entendia”. Diante dessa situacdo - e de outras semelhantes a esta -, a estratégia utilizada por
P_6 envolveu a busca pela constru¢cao de uma relagdo mais préxima com os alunos:

Ah, eu tentei me aproximar mais dessas crian¢as mesmo. Fui conversando.
Entdo, alguns falavam, chegavam... Assim, eu comecei a ter mais intimidade
com as criangas de chegar: “Ah, o que aconteceu hoje? Vocé estd meio triste
hoje”. [...]

Entdo, eu acho que € isso dai, é vocé ter essa oportunidade de se aproximar
do aluno porque ele tem muito interesse em vocé. Vocé é um espelho para
ele e se vocé pegar confianca também, ele conta a vida inteira para vocé,
até coisa que ndo precisa. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

A partir dessas informagdes, percebemos que, embora a fala da professora
iniciante possa estar permeada por alguns dos argumentos comumente utilizados para explicar
as causas do fracasso escolar, sua postura parece ultrapassar a atitude de mera culpabilizacao
da familia face as dificuldades comportamentais e/ou de aprendizagem dos alunos. Ao
contrério disso, seus relatos demonstram a busca por desenvolver acdes conjuntas aos pais,
em prol da criangca, bem como a tentativa de criar vinculos com os alunos, mediante os quais
se faria possivel conhecer as suas experiéncias familiares.

No caso acima relatado, por exemplo, a professora P_6 afirma que a
aproximacdo ao aluno lhe permitiu compreender as razdes que levaram a sua mudanca de
comportamento em sala de aula: a atitude de isolamento era uma maneira de a crianga reagir

aos problemas vivenciados em casa, onde o pai agredia fisicamente a esposa:

Dai, ele ficava falando “Ah, meu pai estd batendo na minha mae,
professora”. Comecou a contar da vida dele. Entdo, isso dai me ajudou
muito. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Tais atitudes parecem distinguir-se, por sua vez, da postura adotada pela
professora P_2, cujos relatos, na entrevista, sugerem que ela atribui a familia a
responsabilidade pelo desinteresse dos alunos: “Mas a culpa ndo é dele. E da familia que
fez...”. Nesse sentido, alguns de seus depoimentos refletem a crenca de que o “bom”
desempenho dos alunos decorreria de uma “boa” dinamica familiar (OLIVEIRA;

MARINHO-ARAUIJO, 2010). E é a partir dessa crenca, apresentada de forma tio naturalizada
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em seu discurso, que a professora iniciante parece avaliar e analisar o comportamento de seus
alunos:

Agora, se a mie estd passando roupa, continuar passando e “Ah, depois eu
vejo”, para que esse aluno vai se esforcar entdo? Para que ele vai se dedicar
se a familia, que é a base dele, que ele tem para se mostrar, para a mae ficar
feliz, para o pai, ndo estdo nem ai para ele? Porque nio tém o tempo para
sentar, para: “Deixa eu ver o que vocé fez...”. A crianga precisa que a mae
fale: “Ah, como o seu caderno estd melhorando!”, para ele continuar
melhorando, melhorando, porque, se o aluno nio tiver interesse dentro da
sala de aula, acabou. Seu trabalho foi por dgua abaixo. (P_2, Entrevista de
Grupo I)

De um lado, esse fragmento alude a uma visao de culpabilizacdo da familia,
e ndo de responsabilizacdo compartilhada entre pais e professores pelos problemas
apresentados pelos alunos. De outro, sugere uma atitude, em certa medida, imobilizadora
porque pautada pelo discurso de que se a familia ndo apdia o aluno, ele ndo terd interesse
pelos estudos; e, uma vez que o aluno ndo demonstra interesse pelos estudos, o trabalho do
professor “foi por dgua abaixo”.

A continuidade do discurso de P_2 indica, ainda, uma tendéncia de os
professores dirigirem-se aos pais dos alunos com o intuito de orientd-los sobre como educar
seus filhos, ou seja, de instrumentaliza-los para a acdo educacional, por se acreditar que a
participacdo da familia é condi¢do necessdria para o sucesso escolar dos alunos, conforme
discussdo apresentada por Oliveira e Marinho-Aratjo (2010). Observe a fala a seguir:

[...] nas minhas reunides, quando eu falo com os pais, eu falo assim:
“Procure, queira ver o caderno do seu filho porque um ‘parabéns’ que a
professora coloca 14 para ele é o miximo, para ele s6 vai ter valor se ele
chegar em casa e falar: ‘Mae, olha o que eu ganhei!’” (P_2, Entrevista de
Grupo I, grifo nosso)

Os depoimentos dessa professora iniciante podem significar a auséncia de
uma reflexdo critica acerca das mudangas ocorridas, nas udltimas décadas, nas formas de
organizagdo familiar, em decorréncia, principalmente, da incorporacdo da mulher ao mundo
do trabalho e da reducdo das horas de convivio familiar, as quais t€ém provocado o
distanciamento de um grande nimero de familias daquele modelo patriarcal em que a mae se
dedicava integralmente aos filhos e a vida familiar (ESTEVE, 1995; TEDESCO, 2001).

A nosso ver, essa falta de posicionamento critico ndo s6 resulta na omissao
das razdes pelas quais a maioria dos pais nao colabora com a vida escolar dos filhos - da

maneira como a escola e os professores esperam -, como também se configura como um

obstdculo a necessdria aproximagao entre familia e escola, como indica Carvalho, M. (2000).
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Essa andlise também se dirige as manifestacdes quanto a falta de interesse
ou omissdo dos pais em relacdo a vida escolar dos filhos, apontada por algumas professoras
iniciantes, na entrevista de grupo, como uma fonte de insatisfacdo profissional na docéncia.
Sobre essa questdo, as professoras P_7, P_5 e P_3 fizeram o seguinte comentério:

P_7 —[...] e, realmente, a omissdo dos pais, que vocé pede para ir a escola
para conversar sobre o aluno, se o aluno tem algum problema, e ele ndo vai,
ele finge que o problema é seu mesmo, que ele ndo tem nada a ver com a
historia. Entdo, isso € complicado!

P_5 — Tem um pai que chegou agora em dezembro: “Vocé sabe quem € a
professora do meu filho?”. “Mas em que série ele estuda?’. “Nado sei”.
Entdo, ndo sabe em que série o filho estuda, gente? Dezembro, no final do
ano, e nao sabe?

P_3 — E uma falta de interesse muito grande.

(Dialogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Em seu estudo, Polonia e Dessen (apud SILVEIRA, L., 2009) assinalam que
as percepcoes dos pais acerca da escola e as dos professores em relacdo as familias
constituem-se como elementos dificultadores da aproximacao entre essas duas instituicoes.
Dentre essas percepcoes, os autores salientam a crenga dos professores a respeito dos pais de
nivel sécio-econdmico menos favorecido, os quais, segundo eles, ndo estariam preocupados
com seus filhos e, por essa razdo, seriam negligentes e pouco participativos na escola.

Essa crenca também compareceu na pesquisa realizada por Oliveira e
Marinho-Araujo (2010), cujos resultados indicaram que, na visdo dos professores, apesar de a
escola abrir suas portas a participacdo dos pais, estes ndo demonstram interesse em participar
da educacdo de seus filhos.

Conquanto a discussdo sobre as implicacdes da familia no processo de
afastamento da escola seja fundamental para compreendermos o tipo de relacdo estabelecida
entre essas duas instituicdes, € preciso que nos questionemos, também, acerca das
expectativas que os professores - e demais profissionais do magistério - possuem quanto a
participacao dos pais na vida escolar dos filhos.

Alguns autores, como Oliveira e Marinho-Aratjo (2010) e Silveira, L.
(2009), afirmam que os encontros entre pais € professores ocorrem, primordialmente, em
razdo de problemas comportamentais dos alunos e que, muito frequentemente, o
envolvimento desses pais circunscreve-se a participacdo em reunides para a entrega de notas e
boletins:

Quanto as dificuldades encontradas no estabelecimento de relagdes
harmoniosas, pode-se citar a forma que a escola adota, geralmente, para
estabelecer contato com as familias, a qual é unidirecional (parte da escola



188

para a familia) e motivada por situacGes de baixo rendimento escolar e de
mau comportamento. (OLIVEIRA; MARINHO-ARAUJO, 2010, p. 105)
Nessas circunstancias, como esperar que os pais dos alunos manifestem
interesse em participar das atividades escolares? Como esperar que eles se sintam bem-vindos
no ambiente escolar quando sdo chamados as escolas, sobretudo, para ouvir reclamagdes
sobre 0 mau comportamento e/ou o baixo desempenho académico de seus filhos? Afinal, que
expectativas as escolas possuem quanto a participacdo dos pais na vida escolar dos filhos?
No caso especifico de nossa pesquisa, quando P_4 menciona que, durante
todo o ano letivo, ela chamou os pais de seus alunos para “escutar”, a qué essa professora
iniciante estd se referindo? O que ela realmente tinha a dizer a esses pais?

P_4 - Agora eu senti inveja de vocé porque seus pais iam para escutar.
P_6 — Eu ia falar a mesma coisa.

L_ll - Quantos pais eu pedi o ano inteiro que foram? Quando ia um eu tinha
que dar gracas a Deus, entendeu?
(Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Nesse aspecto, € interessante observarmos o posicionamento contraditério
de algumas professoras quanto a forma de participacao dos pais na vida escolar dos filhos. Se,
por um lado, elas os acusam de falta de interesse e/ou omissdao no que diz respeito a educagdo
de seus filhos, por outro, demonstram sentirem-se “invadidas” por sua presenca na escola, na
medida em que assinalam que os pais ndo participam com uma relacdo de colaboracio, mas,
sim, de cobrancas e criticas. Essa contradicdo fica evidente na resposta de uma das
professoras ao registrar as dificuldades que enfrentou no inicio da carreira docente:

Minhas maiores dificuldades se deram na relagdo com os pais de alunos,
muito omissos quando almejamos sua participacdo, porém ndo tardios para
fazerem criticas e cobrangas. (P_8, Questiondrio, grifo nosso)

Diretamente relacionado a essa dificuldade, outro problema apontado pelas
professoras iniciantes refere-se, portanto, aos conflitos com os pais dos alunos e as criticas por
eles dirigidas ao seu trabalho. Na entrevista de grupo, P_1 e P_3 afirmaram que foram esses
os maiores problemas que elas encontraram ao ingressarem no magistério:

Eu acho que o maior problema que eu tive foi com a mie de uma aluna.
(P_1, Entrevista de Grupo II)

Os meus problemas maiores foram com os pais, eu conseguir a confianga
deles... (P_3, Entrevista de Grupo II)

Em seu estudo autobiografico, Monteiro Vieira (2002) também relata que os

conflitos com os pais de alunos sempre estiveram presentes em suas primeiras experiéncias
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profissionais na docéncia, ainda que, muitas vezes, em decorréncia dos dilemas enfrentados
na relacdo com os alunos em sala de aula, eles se mantivessem em segundo plano.

Criticas e cobrangas feitas pelos pais dos alunos, especialmente por parte de
uma mae, foram relatadas pela professora P_3 ao se reportar as situagdes dificeis que
enfrentou em seu primeiro ano de atuac@o profissional no magistério:

Era todo o momento falando com coordenagéo, dire¢do. A diretora e vice-
diretora j4 nem recebiam mais a mie porque sabiam que ela, a qualquer
momento, ela queria alguma coisa pra me destruir, para falar alguma coisa
que ela ndo gostava. (P_3, Entrevista de Grupo II)

Além das cobrancas decorrentes de sua condi¢ao de “iniciante”, a professora
P_3 afirmou, na entrevista, que a escola onde trabalhava, por estar localizada em uma regiao
central do municipio, era muito cobrada pelos pais dos alunos, o que contribuia para que ela
se sentisse ainda mais insegura no desempenho de sua funcao.

Situagdes conflituosas envolvendo os pais dos alunos parecem ter sido
vividas de modo frequente e intenso por essa professora iniciante. Seu registro, no
questiondrio, revelou a existéncia de um conflito inicial envolvendo a diretora da escola, os
pais dos alunos e a jovem professora, que relata ter enfrentado, em seus primeiros dias de
profissdo, momentos muito dificeis, marcados pela humilhacdo, pela falta de confianca em
sua capacidade profissional e por uma “promessa” e um “pedido” de controle sobre o trabalho
que viria a desenvolver:

A direcdo da escola que nao acreditava que eu pudesse estar preparada para
assumir uma sala que por sinal € muito dificil e os pais dos alunos que
também ndo me conheciam. No primeiro dia fui apresentada para os pais
dos alunos como uma professora “novata” e a diretora ainda complementou
que por eu nao ser da cidade ela também nao conhecia o meu trabalho, mas
que estaria sempre por perto e que era para os pais fazerem o mesmo. Foi
realmente humilhante os meus primeiros dias. (P_3, Questionario, grifo
Nosso)

No decorrer da entrevista de grupo, a professora P_3 reportou-se,
novamente, a forma como foi recepcionada e apresentada pela diretora da escola em seu
primeiro dia de aula e as dificuldades que, em decorréncia disso, teria enfrentado na relagdo

com os pais dos alunos que, entdo, ndo confiavam em seu trabalho:

[...] Era meu primeiro dia de aula, ela [a diretora] me apresentou para os pais
dizendo que eu era “novata”, que ela ndo me conhecia porque eu era de fora
e que ela ndo se responsabilizava. [...] Os meus maiores problemas foram
com os pais, eu conseguir a confianga deles porque depois daquela
recepgdo... (P_3, Entrevista de Grupo Il, grifo nosso)
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De acordo com a professora, foi somente depois de transcorrido o primeiro
semestre do ano letivo, quando os resultados do trabalho de alfabetizacdo que ela vinha
desenvolvendo com os alunos do primeiro ano comecgaram a aparecer, que ela passou a
receber algum retorno por parte dos pais. A partir desse momento, P_3 afirma que comecou a
ser procurada por alguns deles que vinham lhe agradecer por seu trabalho e se desculpar pela
falta de confianga demonstrada até entdo:

[...] Eu acho que eu s6 consegui mesmo receber um retorno dos meus pais,
acho que depois de uns seis meses. No meio do ano, onde eles comegaram
a me procurar e a agradecer, me pedir desculpas pela forma com que eles
me trataram no inicio, pela falta de confianca. Uns deles vieram conversar
comigo, falar que tinham, sim, receio, mas eles queriam dar uma
oportunidade e veio agradecer porque valeu a pena essa oportunidade que
deram. (P_3, Entrevista de Grupo II)

Apesar dessa importante conquista obtida pela professora iniciante, nem
todos os conflitos na relagdo com os pais dos alunos foram solucionados, de tal modo que

alguns problemas perduraram até o final do ano letivo:

[...] eu tive problema com pai até no dltimo dia, até nos dltimos dias de
aula. (P_3, Entrevista de Grupo II)

N

Um desses problemas diz respeito a postura de alguns pais diante de
situacdes conflituosas envolvendo a professora e os alunos, como ilustram esses fragmentos:

E se a gente reclama, depende do pai, ele apéia o filho. [...] Eu tive muitos
pais que a professora estava errada em chamar a atencdo, que em casa eles
nio faziam isso, por que na escola? (P_3, Entrevista de Grupo II)

Era mae que eu ndo podia respirar direito naquele momento de explosio, que
a crianga j4 estd extrapolando, e que vocé tem que controlar porque a crianca
levava para a casa e a mae vinha com o dobro de pedra em cima. (P_3,
Entrevista de Grupo II)
Semelhante postura pode ser observada quando, segundo a professora
iniciante, alguns pais de alunos questionam e, até mesmo, culpabilizam os professores pelas

escolhas feitas por seus filhos:

Os pais [...] ndo deixam os filhos fazerem as escolhas [...]. Entdo, se eles
chegam em casa: “Ah, pai, o Fulano de Tal ndo quer brincar comigo”, chega
chorando, eles vao 14 na escola saber porqué o Fulano de Tal ndo quer
brincar, porque ndo deixou brincar na hora do recreio com o filho. (P_3,
Entrevista de Grupo II)
Essa dificuldade converge com os apontamentos de Esteve (1995) ao
discutir as mudangas sociais e suas implicacdes sobre a atuacdo docente. De acordo com o
autor, enquanto hd alguns anos atrds, os pais ndo sé proibiam a seus filhos o menor

enfrentamento com o professor, como também intervinham, pessoalmente, para explicitar ao
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docente, diante dos préprios filhos, o apoio que lhes ofereciam cegamente ante qualquer
conflito; no momento atual, os professores queixam-se de que os pais estdo de antemao
dispostos a culpé-los, colocando-se ao lado da crianga frente a qualquer situagao.

Outra dificuldade explicitada por algumas professoras iniciantes refere-se a
auséncia do reconhecimento, por parte de alguns pais, de sua autoridade docente, com o
consequente questionamento de suas decisdes e, em alguns momentos, resultando, até mesmo,
em enfrentamentos diretos. Em um de seus depoimentos, P_3 fez alusdo a essa dificuldade:

Ela arrumava escandalo na porta da sala pra qualquer coisa. Se eu trocava a
crianca de lugar, ela arrumava escandalo na porta. Eu ndo tinha o direito de
trocar o filho de lugar. Era mais ou menos assim. Eu ndo tinha autoridade.
(P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)
SituacOes de enfrentamento com pais de alunos também foram relatadas por
P_1. Durante a entrevista de grupo, a professora iniciante assinalou que seus maiores

problemas se deram na relacdo com a mae de uma aluna, descrita como...

P_1 - [...] uma pessoa muito dificil, para ela aceitar as coisas é complicado.
A menina € um doce, mas a mie ¢ um problema.

P_5 — A filha € um doce, a mie...

P_1 - A mée, quando ela chega la... [Risos].

[...]
P_1 - Ela ja chegava gritando comigo, mas eu ndo gritava com ela [Risos].
(Dialogo, Entrevista de Grupo II)

De modo analogo, a professora Marisa do estudo de Corsi (2002) relatou ter
vivenciado situagdes dificeis envolvendo alguns pais de alunos que, segundo ela, ndo s6
deixavam de orientar os filhos que apresentavam comportamentos inadequados, como
também compareciam na escola para discutir com a professora sobre a sua pratica em sala de
aula ou ameaca-la.

Sabemos que, historicamente, a autoridade do professor esteve associada ao
seu papel social e ao dominio do conteido com o qual ele trabalhava. Assim, conforme
Novais (2004), o docente tinha o poder de determinar as acdes dos alunos, que legitimavam
esse poder, pois traziam de casa e do meio social onde viviam a imagem do professor como
autoridade. Todavia, a partir das mudancas ocorridas nas sociedades contemporaneas,
sobretudo em razdo da evolugdo e da transformacdo dos agentes tradicionais de socializacao
(familia, ambiente cotidiano e grupos sociais organizados) e do aparecimento de novas fontes
de informagdo e de transmissdo do saber, que modificaram substancialmente o papel
tradicionalmente designado as instituicdes escolares, a autora afirma que essa imagem do

professor como autoridade vem se tornando cada vez mais fragilizada.
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Em vista disso, torna-se compreensivel, a nosso ver, a preocupagdo € a
angustia das professoras iniciantes ao verem as suas decisdes serem questionadas e
confrontadas pelos pais dos alunos, uma vez que isso pode representar, para elas, o
questionamento da autoridade que o exercicio da fun¢@o docente lhes “deveria” outorgar.

Contudo, chama-nos a aten¢do a maneira como a professora P_3 explicita a
questdo da autoridade em seu relato, baseando-se na idéia de “imposicao”, de fazer com que

os pais dos alunos compreendam que, dentro da sala de aula, quem manda € o professor:

[...] Eu ndo tinha autoridade. Eu ndo consegui, até o final do ano, impor para
ela que, dentro da sala de aula, quem mandava era eu. (P_3, Entrevista de
Grupo II, grifo nosso)

Essa postura mostra-se coerente com a crenca existente em torno da
docéncia, segundo a qual o professor trabalharia com independéncia e teria liberdade para
lidar com a turma a sua maneira. De acordo com Esteve (1995), essa crenga sustenta a idéia
de que a sala de aula € o “reino” do professor; territorio do qual ele € “rei” absoluto.

Nesse contexto, questionamos: como esperar que a familia se aproxime da
escola se, ao invés de se buscar uma relacdo de parceria e de cooperacdo entre pais e
professores, na qual se reconheca e se respeite o papel de cada uma dessas institui¢des no
processo educativo das criancas, sugere-se o estabelecimento de hierarquias? Em nossa
leitura, o risco que perpassa essa tentativa de imposi¢do da autoridade docente € a de que ela
resulte num afastamento ainda maior entre pais e professores, diminuindo, cada vez mais, o
potencial educativo do bindmio “familia-escola”.

As informacdes obtidas nas entrevistas de grupo permitiram-nos perceber,
ainda, que as estratégias empregadas pelas professoras iniciantes, ao se depararem com
situagcdes conflituosas envolvendo os pais dos alunos, nem sempre foram semelhantes. Em
seus depoimentos, a professora P_1, por exemplo, relatou que procurava lidar com a mae da
aluna demonstrando paciéncia, tranquilidade e educagdo, mesmo quando era tratada de forma
hostil e agressiva. Dessa maneira, a professora iniciante afirma que se tornava possivel
estabelecer o didlogo com essa mae, levando-a a compreender as decisdes que tomava com
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem de sua filha, como ocorreu no caso da

reprovacao da aluna ao final do ano letivo:

Essa semana ela foi 14 para conversar comigo sobre a reprovag¢do da menina.
Eu fui bem educada. Ela acabou aceitando, acabou entendendo... (P_1,
Entrevista de Grupo 11, grifo nosso)

Distinguindo-se das estratégias utilizadas por P_1, a professora P_3

explicitou que, embora geralmente buscasse contornar as situacdes de conflito, havia
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momentos em que ela deixava transparecer a certos pais que “jd estava com pavor de dar aula
para o filho dele”. O didlogo, a seguir, ilustra essa diferenca nas atitudes tomadas pelas duas
professoras iniciantes:

Pesquisadora — E o que vocé tentava fazer, P_1, para lidar com essa mae?
P_1 - Eu ia com toda a minha calma porque ela falava que a outra
professora e a diretora eram mais esttipidas e que eu era mais tranquila.
[Risos]

P_3 - Diferente do meu. Ela jd ia com a coordenacdo, porque eu, ela jd
percebia que os meus olhos soltavam fumaca quando eu conversava com ela
[Risos], porque eu tremia. Tanto que ela chegou a falar com a minha
coordenadora que: “Ah, com a professora ndo tem jeito. Quando eu comeco
a falar com ela, ela jd se altera”. Mas é que ela ja chegava alterada comigo

[...]
P_1 - Ela ji chegava gritando comigo, mas eu ndo gritava com ela. [Risos].
(Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

De modo geral, os dados apresentados indicam-nos a necessidade de buscar
novas formas de comunicagdo entre a familia e a escola, que se assentem numa perspectiva
menos culpabilizante e queixosa, onde haja a valorizacdo das experiéncias familiares e o
envolvimento dos pais em atividades escolares, também de cunho pedagégico.

A formacdo continua caberia, entdo, promover a reflexdo dos professores
iniciantes sobre os diversos aspectos que permeiam a relacdo familia-escola, com o intuito de
repensa-los e ressignificd-los, na busca por construir parcerias que possibilitem a aproximacgdo
entre essas duas institui¢des, aumentando o potencial educativo de ambas. A esse respeito,
concordamos com Silveira, L. (2009, p. 93) quando afirma que

Tal reflexdo seria um passo inicial, de suma importancia, para que se possa
pensar a relacdo familia-escola sem deter-se em julgamentos valorativos
como bons e ruins, competentes e incompetentes, participativos ou
negligentes/omissos, entre outros tantos termos que se verificam nas
interlocugdes entre esses dois sistemas.

As informacdes obtidas em nossa investigacdo sugerem, ainda, a relevancia
e a necessidade de que o professor que estd iniciando a carreira docente conhega as
experiéncias familiares de seus alunos, ndo apenas para buscar elementos explicativos das
dificuldades que eles apresentam, mas para aproximar os seus valores educativos aos da
familia. Nas entrevistas de grupo, por exemplo, quando questionamos as professoras
iniciantes sobre como a formacgdo continua poderia ajuda-las a lidar com as dificuldades
iniciais da docéncia, P_3 apontou a necessidade de um trabalho junto aos pais dos alunos para
conscientiza-los sobre a importancia de compreender as escolhas feitas por seus filhos.

Nesse aspecto, porém, cabe ressalvar que, conquanto a disposicdo e o

empenho da familia sejam fundamentais para a constru¢do de uma relagdo harmoniosa entre
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pais e professores, partilhamos com Oliveira e Marinho-Aratjo (2010, p. 107) o entendimento
de que, ao “[...] contrdrio dos professores que acreditam que os pais € que devem ir a escola
mostrando-se interessados pelo desenvolvimento de seus filhos e pela relaciao entre familia e
escola”, essa iniciativa deve ser de responsabilidade da escola e de seus profissionais, pois sao
eles que possuem uma formagdo especifica na drea da educacdo. As autoras acrescentam:

[...] a construcdo da parceria entre escola e familia é fungdo inicial dos
professores, pois eles sdo elementos-chave no processo de aprendizagem.
Dada a formacdo profissional especifica que tém, as tentativas de
aproximagcdo e de melhoria das relacdes estabelecidas com as familias
devem partir, preferencialmente, da escola, pois “transferir essa fungdo a
familia somente refor¢a sentimentos de ansiedade, vergonha e incapacidade
aos pais, uma vez que nao sdo eles os especialistas em educacdo” (Caetano,
2004, p. 58). (OLIVEIRA; MARINHO-ARAUJO, 2010, p. 107)

Tal posicionamento reafirma, uma vez mais, a necessidade de que os vdrios
aspectos que permeiam a relacdo familia-escola, envolvendo as crencas, os pré-conceitos, as
contradicdes e os discursos culpabilizantes, sejam considerados, refletidos e analisados,

criticamente, nos processos de formacgao de professores, tanto inicial quanto continua.

5.2.3 Questoes relativas a falta de apoio da equipe gestora das escolas

Tendo em vista os objetivos especificos da pesquisa, optamos por apresentar
as dificuldades relacionadas a falta de apoio e/ou orientacdo da equipe gestora da escola aos
professores que estdo iniciando a carreira docente no proximo eixo da andlise, no qual
enfocaremos, especificamente, a discussdo dos dados relativos a tematica: “O periodo inicial

da docéncia: apoio e orientacdo aos professores iniciantes’.

5.2.4 Questoes relativas aos alunos

Embora as dificuldades concernentes aos alunos no inicio da carreira
docente tenham sido citadas, no questiondrio, em apenas uma das respostas dos professores
iniciantes (Tabela 6), referindo-se a imaturidade das criancas, situagdes dificeis envolvendo o
alunado foram frequentemente mencionadas nas entrevistas de grupo. Nestas, as professoras

explicitaram a dificuldade em lidar com a clientela escolar, em razdo da indisciplina e do
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desinteresse dos alunos, além de problemas relacionados ao processo de inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular.

Afora isso, ainda no questiondrio, quando interrogamos os professores
iniciantes sobre os aspectos que, em sua opinido, dificultam o trabalho docente na escola
publica de hoje, verificamos que as questoes relativas aos alunos compareceram em segundo
lugar em nimero de apontamentos. Das vinte e cinco respostas emitidas para essa questdo,
sete delas (28,0%) direcionaram-se a esta categoria, indicando dificuldades como:
indisciplina, desmotivagdo, falta de perspectiva de futuro, violéncia e inclusao®.

No quadro dessa discussdo, um aspecto relevante a destacar diz respeito as
expectativas dos professores iniciantes com relacdo a docéncia. O cotejamento das respostas
sobre suas expectativas anteriores ao ingresso na profissdo com aquelas referentes a satisfacao
dessas expectativas apds a sua insercdo profissional trouxe-nos dados bastante interessantes.
Dos nove professores que responderam ao questiondrio, seis deles (66,7%) afirmaram que, ao
ingressarem no magistério, suas expectativas anteriores ndo foram atendidas®’, o que
justificaram a partir de razdes relacionadas, principalmente, aos alunos. Como se observa pela
Tabela 7, a seguir, dos quinze motivos arrolados pelos professores iniciantes para a nao

satisfacao de suas expectativas iniciais, um terco deles diz respeito aos alunos:

Tabela 7 — Motivos para a ndo satisfacdo das expectativas iniciais dos professores apds o ingresso na
profissdo docente

Categorias Frequéncia | Percentual
Alunos 5 33,4
Pais 2 13,3
Condicdes fisicas e estruturais das escolas 2 13,3
Questodes sociais 2 13,3
Formacao profissional 2 13,3
Nao justificou 1 6,7
Nulo 1 6,7
Total 15 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.
N = 15 respostas
Foi perguntado aos professores: Essas expectativas foram atendidas quando
vocé comegou a exercer a profissao? Por qué?
A leitura dos registros dos professores iniciantes, nesse quesito, revelou-nos
uma nitida diferenca em suas respostas quando estas se reportavam as suas expectativas sobre

os alunos no periodo anterior ao seu ingresso na profissao...

Esperava encontrar uma clientela que estivesse interessada em aprender,
pensei que fosse mais facil dar aula, que as criangas iam ld sentavam

% Cf. Tabela 9 - As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na escola ptblica atual (APENDICE E)
5! Cf. Tabela 10 - Proporcio de professores segundo o atendimento de suas expectativas iniciais (APENDICE E).
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prestavam atengdo, € absorviam o conhecimento, mas ndo é bem assim.
(P_1, Questionério, grifo nosso)

Esperava encontrar uma realidade diferente, menos complexa, imaginava
que iria realizar o meu trabalho com facilidade sem encontrar tantos
problemas sociais, alunos desmotivados e sem perspectiva de futuro. (P_S,
Questionadrio, grifo nosso)

cm comparagﬁo com a maneira COmoO €SSeS Mmesmos professores

descreveram os alunos, atualmente, estando no exercicio da docéncia:

[...] as criancas de hoje em dia sdo muito desinteressadas, ndo querem nada
com nada, vocé fala parece que eles ndo escutam, sdo indisciplinados, vdo
na escola para brincar, é complicado dar aula hoje em dia. (P_1,
Questionadrio, grifo nosso)

[...] a realidade é bem diferente das expectativas, hoje percebo o quanto é
dificil ser um bom professor, uma vez que hé tantos obstaculos a ultrapassar:
problemas  sociais [...] violéncia, alunos desinteressados... (P_5,
Questiondrio, grifo nosso)

A andlise desses relatos deixa claro que, para algumas professoras
iniciantes, como a P_1 e a P_5, o seu aluno da escola publica estd distante da imagem que elas
tinham de um “aluno ideal”, pois observamos que as qualidades atribuidas a este se encontram
ausentes da descricdo que as docentes fazem de seus atuais alunos. Mesmo a professora P_8
que, inicialmente, disse que “Ndo tinha muitas expectativas, por jd estar inserida nesta
realidade através de estdgios”, afirmou, posteriormente, que “Na verdade, de certa forma me
decepcionei, devido a indisciplina, desinteresse e apatia de muitos alunos...”.

Essa disparidade observada nas expectativas dos professores participantes
da pesquisa assemelha-se a diferenca entre as representacdes sobre o “aluno ideal” e o “aluno
real” apontada por outras investigacdes, como, por exemplo, o estudo desenvolvido por
Quintanilha (2010), que investigou as representacdes sociais de estudantes do curso de
Pedagogia da FCT/UNESP e de professores formados em Pedagogia sobre os alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de Presidente Prudente - SP.

Nesta pesquisa, 0 autor constatou um antagonismo nas representacdes dos
professores sobre o aluno imaginado e o aluno real. Com relagdo a imagem que, no periodo de
formacdo, os professores tinham do aluno com o qual iriam trabalhar, foram descritas as
seguintes caracteristicas: um aluno voltado para a aprendizagem, obediente e respeitoso,
acompanhado e apoiado por sua familia.

Entretanto, os dados obtidos nesta investigacdo apontaram que, apds quatro

anos ou mais de trabalho docente, essa imagem que os professores tinham do aluno sofreu
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modificagdes, tornando-se bem mais negativa do que aquela que corresponderia as suas
expectativas iniciais e/ou ideais. Os professores apresentaram como caracteristicas do atual
aluno da escola publica, as seguintes: falta de motivagdo, de comprometimento e de interesse
em relacdo aos estudos, falta de disciplina e auséncia da familia.

Diante disso, Quintanilha (2010) concluiu que essa transformacdo na
representacdo dos professores sobre os alunos estaria vinculada, entre outros aspectos, a sua
insercdo no trabalho docente, ou seja, o contato continuo com a realidade da escola
contribuiria para que a imagem que o professor tem do aluno se tornasse mais negativa.

Essa percepcao de que a realidade da escola - e dos alunos que a frequentam
- difere das expectativas construidas antes e/ou durante a formacao inicial caracteriza o que a
literatura denomina de “choque da realidade”, marcando o inicio de um complexo processo de
transicdo do idealismo para a realidade que ocorre na passagem da condi¢do de estudante para
a de professor (HUBERMAN, 1995; TARDIF, 2002; VEENMAN, 1984).

Eddy (apud TARDIF, 2002) aponta que a terceira fase desse processo de
transicdo refere-se, especificamente, a descoberta dos alunos “reais” com os quais o professor
trabalhard - alunos estes que, segundo o autor, geralmente ndo correspondem a imagem
esperada ou desejada: alunos estudiosos, motivados para aprender, disciplinados e obedientes.

Com base nessas consideracdes, decidimos apresentar esses dados as
professoras iniciantes, nas entrevistas de grupo, ressaltando a diferenca observada em suas
expectativas, e questiond-las acerca das possiveis razdes que, em sua opinido, levaram a essa
mudanca na maneira como elas descreveram os alunos antes e apds a sua inserc¢ao profissional
na carreira docente. Sobre essa questdo, a professora P_5 assim se pronunciou:

Eu acho que ¢ a teoria que a gente aprende na faculdade. Na faculdade, todo
mundo é perfeito. A gente 1€ e fica tudo encantado, ndo é? “Ah, porque eu
vou fazer isso, vou fazer assim, ndo sei o qué...”. Dai, quando voc€ vai para
a realidade, o que vocé encontra € isto [dirige-se as falas projetadas]. E acho
ue dd aquele “baque’, ndo é? Porque vocé esperava o aluno ideal, logico.
q q q q P 8
A gente ndo vai preparada para o aluno real, ndo vai. (P_S, Entrevista de
Grupo 11, grifo nosso)

De acordo com o relato acima, esse “baque” (leia-se “choque da realidade™)
sentido pelos professores ao ingressarem no magistério decorreria da existéncia de uma
“falsa” expectativa com relac@o ao aluno, construida a partir de uma representacao idealizada,
que foi veiculada nos cursos de formacdo inicial. Estes, muitas vezes desvinculados do campo
de atuacgdo profissional dos futuros professores, continuariam a adotar, portanto, um modelo

ideal de aluno que ndo corresponde ao aluno concreto que, hoje, constitui a maior parte do
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alunado da escola publica brasileira de anos iniciais. Referindo-se a essa questdo, as
professoras P_4 e P_6 expressaram-se da seguinte forma na outra entrevista:
P_4 — Porque a gente v€ a realidade mesmo.
P_6 - Porque, na faculdade, a gente s6 vé teoria, teoria, teoria, e vocé fica
muito longe da realidade.
P_4 — Muito longe.
P_6 — Tem até uma certa ilusdo. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Esses dados corroboram a tese jd bastante difundida na literatura
educacional de que a formacao inicial dos professores tende a fomentar uma visao idealizada
do ensino que, como coloca Esteve (1995), pouco corresponde a situacdo real da pratica
cotidiana nas escolas e salas de aula.

Com relacdo ao contexto brasileiro, em especifico, Gatti et al. (2010b)
concluiram, a partir de uma andlise de 71 cursos presenciais de Licenciatura em Pedagogia
existentes no pais, que a escola, como instituicdo social e de ensino, ¢ um elemento
praticamente ausente de suas ementas, o que, segundo os autores, sugere uma formacgdo
docente de cardter abstrato e pouco integrada ao contexto concreto onde o profissional-
professor ird atuar.

Quanto a isso, € interessante também registrar que, ao falarem sobre como
se sentiram em suas primeiras experiéncias profissionais na docéncia, as professoras P_4 e
P_6 construiram um didlogo bastante semelhante aos depoimentos anteriormente
apresentados, no qual ressaltaram a distincia entre os saberes aprendidos na formagao inicial
e a realidade de sala de aula, destacando os sentimentos associados a essa situacao:

P_4 - Porque, na primeira vez que voc€ pega uma sala de aula, vocé quase
tem um “treco”. Vocé olha aquele monte de crianga e fala: “Senhor, o que eu
vou fazer agora?”. Porque, na faculdade, tudo € lindo. Na teoria, tudo é
lindo. Vocé chega até a ficar arrepiada de emocionante que é o negécio. E
lindo! Agora, quando vocé entra numa sala cheia de crianga, vocé vai ver a
diversidade do negdcio, que a coisa é bem...

P_6 — Na pritica...

P_4 — Na pratica, vocé entra em panico. Vocé fala: “Meu Deus, eu ndo vou
dar conta!”. [Risos]. Entendeu? Eu acho que é um pouco de medo, panico...
(Dialogo, Entrevista de Grupo I)

Nessa mesma direcdo, o didlogo entre as professoras P_4 e P_8, transcrito a
seguir, sugere que o “choque da realidade” se deve, também, a distancia entre a realidade de

vida dos professores e a dos alunos com os quais eles trabalham:

P_8 — [...] Eu nunca, na minha vida, tive contato com pessoas que o pai
morreu esfaqueado, que o pai e a mae estdo presos, que passam fome... Nao
€ uma realidade minha.

P_4 — E quando vocé chega 14 vocé se depara com isso.
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P_8 — Chego 14 e tem trinta pessoas dessa forma, entendeu? E dificil!
(Didlogo, Entrevista de Grupo I)

O conjunto desses dados indica-nos a necessidade de levar os professores a
refletir sobre as contradicdes e as discrepancias entre as suas representacdes e a realidade de
seus alunos. Como argumentamos no aporte tedrico deste estudo, € urgente desmistificar, nos
processos de formacdo docente, tanto inicial quanto continua, a representacdo do “aluno
ideal”. De acordo com os Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL, 2002),
muitos cursos de formacdo ndo s6 deixam de trabalhar essa questdo como também acabam
por refor¢éd-la na medida em que tomam como referéncia um padrdo de aluno idealizado.

Nesse sentido, o ‘“‘conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas”
(SHULMAN, 1986) afirma-se como um saber necessdrio a docéncia, ji indicado nas
respostas de trés professores iniciantes (12,0%) a pergunta: “Na sua opinido, o que é preciso
saber para ser professor(a) 7702 Nesse tépico, a fala de P_1 mostrou-se bastante expressiva:

Além de toda a teoria que se aprende na faculdade, é preciso saber que nem
tudo € como esta nos livros que a realidade € bem diferente na pratica, que o
nosso aluno ndo € um boneco que faz tudo o que a gente quer, ele é uma
pessoa que age, sente e tem problemas e temos que aprender a lidar com
isso. (P_1, Questionario)

Marcelo Garcia (1999b) defende que o conhecimento das caracteristicas
socioecondmicas e culturais do local onde se ensina, assim como das pessoas a quem se
ensina, seja um componente obrigatorio dos saberes que os professores devem adquirir para a
docéncia. Enfatiza, porém, que esse tipo de conhecimento sO se constroi a partir das
interacdes dos futuros professores com os alunos e com as escolas reais, de onde se depreende
a importancia que assumem as praticas de ensino e os estigios supervisionados enquanto
espacos privilegiados para a construgdo desse saber.

Nessa perspectiva, concebemos as priticas de ensino e 0s estdgios
supervisionados - ou “praticas pedagédgicas” (LEITE, 2011) - como espacos fundamentais de
formacdo do professor, na medida em que podem proporcionar aos futuros profissionais o
contato e a experiéncia direta com a complexa dindmica do trabalho docente.

Assegurar um contato mais préoximo com a realidade escolar, que possibilite
o conhecimento dos sujeitos e das situagdes reais que serdo enfrentadas na pratica docente, €,

portanto, tarefa essencial que compete aos cursos de licenciatura na preparacdo dos futuros

professores para a sua inserc¢ao profissional no magistério.

62 Cf. Tabela 8 — Saberes necessarios a docéncia segundo os professores iniciantes (APENDICE E).
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Todavia, apesar da importancia que assumem na aprendizagem profissional
da docéncia, as informagdes obtidas em nossa investigacao, em conformidade com os dados
da literatura (LEITE, 2011), apontam que esses espagos ainda t€ém se mostrado insuficientes
no sentido de oferecer ao futuro professor a compreensdo da complexidade das praticas
institucionais e das acdes desenvolvidas pelos profissionais nas escolas.

O dialogo, a seguir, reproduz as criticas tecidas pelas professoras iniciantes
da pesquisa as atividades de estdgio realizadas durante a formacao inicial:

P_4 — Porque aquele estagio de ficar sentado no fundo da sala € lindo, vocé
s6 escreve num papel o que vocé acha que esta certo...

P_2 — A realidade € outra.

P_4 — Porque € facil vocé ficar 14 julgando a professora, fazendo o seu
relatoriozinho bacana. Mas quando vocé se v& mesmo, que a sala é sua e
vocé € a professora, af voce...

P_8 — Vocé ficar com a sala do inicio ao fim. Porque, no estagio, a gente nao
fica o tempo inteiro. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Em outro momento da entrevista, esse mesmo grupo de professoras
iniciantes aludiu, novamente, aos estdgios, indicando a sua fragilidade no que diz respeito ao
contato efetivo com os alunos e com a complexidade do ambiente escolar que eles deveriam
proporcionar aos futuros docentes:

P_8 — Acho que a gente se frustra mais por ndo conhecer a realidade. Essa
que é a verdade.

P_4 — Vocé chega 14 e se depara com uma situagao...

P_8 — Enquanto vocé estd na faculdade, fazendo estagio, realmente a gente
vai para observar o professor.

P_4 — Vocé nao vai para observar o contexto.

P_8 — E, o contexto, os alunos...

P_2 — E a sua realidade. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Os excertos apresentados corroboram, portanto, as criticas largamente
difundidas na literatura, as quais apontam que, sob um modelo técnico e cientifico, a maior
parte dos estdgios se reduz a atividades de observacdo dos professores em aula, com
supervisdo precdria, seguida do relato das situacdes observadas, sem proceder a uma andlise
critica, fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o ensino se
processa (GARRIDO; LUCENA, 2006; GATTI et al., 2010b; LEITE, 2011).

As falas das professoras iniciantes sugerem, ainda, uma modalidade de
estdgio que, conforme pontuam Garrido e Lucena (2006), se restringe a captar os desvios e as
falhas das escolas e dos professores, configurando-se como um “criticismo vazio”, que nao s6
se revela inécuo como prética efetiva para a formagao de futuros docentes, como também

resulta num distanciamento cada vez maior entre a universidade e as institui¢des escolares.
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Tais fragilidades, sobretudo no que tange a auséncia de uma pratica efetiva
na formacao inicial, constituem, assim, uma lacuna percebida pelos novos docentes quando
eles se defrontam com a distancia entre aquilo que a institui¢do formadora lhes proporcionou
em termos de fundamentacdo tedrica e a pratica que passam a vivenciar como professores.

As informacdes obtidas em nosso estudo trouxeram dados significativos
nessa dire¢do. Dos nove professores iniciantes que responderam ao questiondrio, quatro deles
(44,4%) afirmaram que, ao concluirem o curso de licenciatura, ndo se sentiam preparados
para comecar a exercer a docéncia® e atribuiram esse despreparo, essencialmente, 2 formacao
inicial que, segundo eles, enfatizava a teoria em detrimento da prética64:

[...] quando estudei aprendi apenas a teoria, ndo tivemos um tempo maior na
pratica e isso fez com que eu ficasse apreensiva e me sentisse incapaz. (P_2,
Questionario)

[...] o curso oferece teoria e falta pratica. (P_4, Questionario)

Embora a faculdade houvesse dado o respaldo tedrico, eu ainda sentia que
ndo estava preparada, faltava a prética: a experi€ncia. (P_S, Questionario)
No quadro dessa problemadtica, as professoras P_4 e P_6 fizeram, ainda,
algumas criticas ao curso de Pedagogia quanto a sua contribui¢do para a pratica profissional
docente. Em suas falas, elas ressaltaram que o curso ndo prepara para o trabalho em sala de
aula, estando mais voltado para a formagdo académica daqueles que visam, posteriormente,
fazer uma pds-graduagdo (mestrado e/ou doutorado):

P_6 — Eu acho que o curso de Pedagogia ndo € tao voltado para a sala de
aula.

P_4 — Nao é ndo.

[...]

P_6 — Ela ajuda na parte académica, se vocé quiser fazer um mestrado,
doutorado... Ela € voltada para essa drea. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Esse distanciamento entre os saberes adquiridos na formacgdo inicial e os
saberes experienciais, demandados pela prética cotidiana do ensino, também foi apontado, no
questiondrio, como um elemento gerador dos sentimentos de receio e de solidao vivenciados

por algumas professoras no inicio da carreira docente. Observe os excertos a seguir:

Senti um certo receio, pois senti que o aprendizado que obtive na faculdade
era bem distante a realidade de sala de aula. (P_6, Questionario)

% Cf. Tabela 11 - Proporcio de professores segundo a preparagio para a docéncia (APENDICE E).
A professora P_3, em particular, associou a sua falta de preparo para iniciar o magistério a precariedade do
curso de Pedagogia realizado a distancia®, por ela considerado “muito vago”.
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Me senti sozinha, pois a maioria daquilo que aprendi ndo dava para por em
pratica vendo que a realidade era um pouco diferente do que eu imaginava.
(P_2, Questionario)
Os relatos apresentados vao ao encontro dos apontamentos de Garrido e
Lucena (2006, p. 6) que indicam que “Nao é raro ouvir-se dos alunos que concluem seus
cursos se referirem a estes como ‘tedricos’, que a profissdo se aprende ‘na prética’, que certos
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professores e disciplinas sdo por demais ‘tedricos’. Que ‘na pratica a teoria € outra’”. Segundo
as autoras, no cerne de afirmacdes como essas, estaria a constatacdo de que o curso de
formacdo de professores ndo fundamenta teoricamente a atuacdo do futuro profissional
docente e nem considera a pratica como referencial para a fundamentacao tedrica.

Nesses aspectos, os depoimentos das professoras iniciantes de nossa
pesquisa aproximam-se dos relatos de algumas professoras experientes que participaram do
estudo de Pizzo (2004). Ao rememorarem o “choque da realidade” que sofreram no inicio de

sua aprendizagem profissional da docéncia, uma das professoras fez o seguinte comentério:

No inicio, a gente tem esse choque, porque vocé nio tem experiéncia, vocé
se depara com situacdes diferentes (...) tudo que vocé aprendeu, vocé€ acha
que quando entrar numa sala de aula, vai aplicar tudo e vai ser uma
maravilha, sabe? E ndo é! (...) A realidade é bem diferente! (in: PIZZO,
2004, p. 47)
Em nossa investigacdo, também verificamos que, como afirma Tardif
(2002), a percepcao da distancia entre os saberes provenientes da formacdo profissional para a
docéncia e os saberes provenientes da prdpria experiéncia no magistério pode desencadear
diferentes tipos de reagdes nos professores iniciantes. Em alguns casos, provoca a rejei¢ao

pura e simples da formacao universitdria anterior:

A Pedagogia ndo me ajudou em nada na pratica. (P_8, Entrevista de Grupo

D)

[...] tudo que eu aprendi até hoje foi na préitica, quebrando a cara, indo na
frente. (P_2, Entrevista de Grupo I)

Em outros, pode levar a uma reavaliacdo dessa formacao, com a emissdo de
julgamentos mais relativos:

Entdo, a faculdade ¢ importante. A teoria, ela ajuda, mas sé a teoria também
ndo. (P_4, Entrevista de Grupo I)

A professora iniciante do estudo de Rocha (2005) também revelou ter
experimentado esses dois tipos de reagdes apontadas por Tardif (2002). Assim, se, num
primeiro momento, ela se sentiu iniciando sem nexos entre a sua atuacdo € 0s seus

conhecimentos anteriores, como pode ser observado por esse fragmento...
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Ansiedade inicial: nesse momento tem-se a impressdo de que tudo aquilo
que se apreendeu em longos anos de pesquisas e estudos ndo servirdo de
nada. (in: ROCHA, 2005, p. 190, grifo do autor)

... seis meses apds a sua primeira narrativa escrita, Carmem demonstrou a

percepg¢ao da importancia dos estudos tedricos como fonte de formacao profissional:
Hoje, eu penso que com relagdo ao que eu disse, tanto estudo, tanto
referencial tedrico ndo estaria valendo para nada... hoje eu vejo que o que eu
consegui superar, de onde eu estava, aonde eu consegui chegar, eu acho que
eu devo a isso. (in: ROCHA, 2005, p. 191)

Essas informacdes sdo relevantes porque mostram que, apesar de a
professora Carmem j4 ser uma doutora em educagdo, ela também sentiu, em seus primeiros
dias de profissdo, a “aparente” falta de vinculo entre a teoria estudada e as situacdes da
pratica, assemelhando-se, neste aspecto, as professoras investigadas em nossa pesquisa.

Com o intuito de aprofundar essa discussdo, em uma das entrevistas, ao
abordarmos as dificuldades do periodo inicial da carreira docente, apresentamos as
professoras o seguinte questionamento: “Na opinido de vocés, por que essas dificuldades
comparecem no inicio da docéncia?”. Sobre essa questdo, as professoras P_7, P_3 e P_5
assim se posicionaram:

P_7 — Por causa do contexto do inicio. Por mais que vocé tenha a sua
faculdade...

P_3 — Todo o inicio é assim. Enquanto ndo tiver a prética... E ndo € s6 na
docéncia, acho que em todos os outros servicos.

P_5 — Em todos os ambitos. (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Tendo em vista as criticas que, no transcorrer de seus depoimentos, as
professoras iniciantes fizeram aos cursos de licenciatura, reconhecendo as suas fragilidades e
denunciando a sua insuficiéncia no sentido de prepard-las para os desafios do trabalho
docente, surpreendeu—nos constatar, nesse momento, que seus relatos indicam uma certa
atitude de “naturalizacdo” das dificuldades, concebendo-as como intrinsecas ao inicio de toda
e qualquer atividade profissional. Em outro momento da entrevista, essa idéia foi novamente
explicitada pelas mesmas professoras:

P_7 — Eu acho que tudo ¢ dificil no comego. Qualquer emprego, qualquer
drea, a primeira vez ela € complicada.

[...]
P_3 — E néo € s6 nessa profissdo que tem essas dificuldades. Toda profissdo
¢ assim. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Lima, E. (2004) afirma que ndo € de se estranhar que o inicio da docéncia
seja percebido como um periodo dificil. Conforme a autora, at€é mesmo o senso comum, entao

partilhado pelas professoras participantes de nosso estudo, dd conta de entender que todo o
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comec¢o, em qualquer ambito profissional, € dificil. Todavia, ainda que se compreenda que a
existéncia de dificuldades no inicio de qualquer profissdo ndo constitua, em si mesmo, um
ponto problemético, algumas ressalvas quanto a essa questdo precisam ser feitas, uma vez
que, como escreve a autora, a maneira como o processo de iniciacdo a docéncia tem ocorrido
na maioria de nossas escolas contribui para acentuar - e muito - essas dificuldades.

Nessa perspectiva, ao discutir a influéncia da organizacido escolar sobre o
processo de socializacdo profissional do professor iniciante, Freitas, M. (2002) questiona a
estratégia de divisdo de tarefas na profissao de professor, onde, muito frequentemente, as
tarefas mais complexas sdo destinadas aos iniciantes. Segundo a pesquisadora:

Essa estratégia de divisdo de tarefas difere da maioria das profissoes
exercidas dentro das organizagdes de trabalho. Muito raramente veremos,
dentro de uma empresa, um engenheiro iniciante desempenhando as tarefas
mais complexas; elas sdo sempre destinadas aos engenheiros experientes,
sendo, inclusive, um fator de reconhecimento. Também aos médicos
iniciantes ndo é delegado o trabalho de diagnostico e tratamento dos
quadros clinicos mais complexos; eles, usualmente, encaminham esses
pacientes para os médicos mais experientes e com a especializacdo adequada
para aquele tipo de patologia. Os psicélogos, da mesma forma. Também nas
outras profissoes, as formas de divisdo do trabalho ndo diferem muito
dessas. (FREITAS, M., 2002, p. 161, grifo nosso).

H4 que se problematizar, portanto, essa atitude de naturalizacdo das
dificuldades que perpassam o processo de inser¢do profissional do professor na carreira
docente, reconhecendo e questionando as suas especificidades com relacdo as demais
profissdes do mundo do trabalho.

Por outro lado, alguns dos depoimentos antes apresentados também podem
ser indicativos da tese defendida por Guarnieri (1996), segundo a qual o processo de tornar-se
professor s6 se consolida no exercicio da profissdo, a partir do contato com as situacdes da
pritica. Como disse P_3: “Todo o inicio é assim. Enquanto ndo tiver a prdtica...”.

Na esteira dessa compreensdo, encontramos alguns relatos que sinalizam a
existéncia de um conjunto de saberes criados na situagdo da prética pedagdgica, a partir de
aprendizagens demandadas pelo exercicio da atividade profissional. A fala da professora P_4
segue nessa direcdo:

Tem certas coisas que vocé aprende assim porque vocé tem que aprender,
vocé tem que aprender porque vocé tem que dar conta. (P_4, Entrevista de
Grupo I)

De acordo com Tardif (2002, p. 86), “[...] muita coisa da profissdo se

aprende com a prdtica, pela experiéncia, tateando e descobrindo, em suma, no préprio

trabalho”. Quanto a isso, nas entrevistas de grupo, as professoras iniciantes reportaram-se a



205

diversos aspectos que permeiam o cotidiano do trabalho, tais como: a rotina escolar, a
organizagcdo da lousa, a caderneta, a ficha de acompanhamento individual do aluno, o
material dourado, entre outras questoes diddticas. Esses fragmentos sao ilustrativos:

[...] quando eu cheguei, eu ndo sabia nem que tal hora tinha que levar as
criancas para lavar a mao, que tinha que acompanhar até o banheiro. Eu ndo
tinha uma sequéncia, eu néo tinha uma rotina. Eu tive que aprender olhando.
(P_3, Entrevista de Grupo II)

Aprendi a mexer com a lousa dando aula. (P_4, Entrevista de Grupo I)

Os conhecimentos oriundos dessas aprendizagens constituem parte dos
saberes profissionais da docéncia, sendo denominados de “saberes experienciais”. Segundo
Tardif e Raymond (2000, p. 217): “A inser¢do numa carreira € o seu desenrolar exigem que 0s
professores assimilem também saberes praticos especificos aos lugares de trabalho, com suas
rotinas, regras, valores etc.”. Trata-se, portanto, de saberes que os proprios professores
desenvolvem a partir de sua experiéncia na profissdo, os quais se integram ao seu trabalho por
meio da prética e da socializac¢ao profissional.

Voltando-nos, agora, a questdo da indisciplina dos alunos, é importante
mencionar que, diferentemente do que autores como Veenman (1984), Vonk (1983), Corsi
(2002), Monteiro Vieira (2002) e Rocha (2005) constataram em seus estudos, chamou-nos a
atencdo o fato de a indisciplina ndo ter sido explicitada com veeméncia pelos professores de
nossa pesquisa ao falarem sobre as dificuldades que encontraram no inicio da docéncia.

No questiondrio, quando perguntamos aos professores “Quais foram as
maiores dificuldades que vocé enfrentou no inicio de sua profissdo?”’, nao houve mengdo a
problemas relacionados a indisciplina dos alunos. Mesmo nas entrevistas, quando
apresentamos as professoras a relacdo das principais dificuldades que haviam comparecido
em suas respostas ao questiondrio e as interrogamos sobre se essas realmente traduziam os
maiores problemas que elas viveram no inicio da carreira docente, somente P_8 ressaltou:

Eu acho que tudo isso mais o desinteresse e a indisciplina dos alunos, a
questdo de lidar com a clientela mesmo. (P_8, Entrevista de Grupo I)

Entretanto, essa discussdo ndo foi desenvolvida, nesse momento, pela
professora. Como se pode observar, sua fala limitou-se a pontuar essas duas dificuldades.
Em outros momentos, porém, a questiao da indisciplina passou a comparecer

de forma mais significativa - ainda que ndo tdo incisiva - nos registros dos professores. No
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questiondrio, por exemplo, a0 mencionarem os aspectos que dificultam o seu trabalho na
escola publica de hoje, a indisciplina foi apontada por trés (12,0%) professores iniciantes®.

Essa problemdtica também surgiu nas entrevistas de grupo quando
solicitamos as professoras que nos dessem exemplos de situacdes dificeis que viveram ao
iniciarem o magistério, bem como de aspectos que consideram que lhes trazem insatisfacdo na
profissdo docente. Nesses dois casos, dificuldades relacionadas a indisciplina dos alunos
foram indicadas, sobretudo, pela professora P_7.

E, entre as situagdes de indisciplina relatadas pelas professoras iniciantes,
destacaram-se aquelas que aludem a comportamentos agressivos (violentos) dos alunos. Nesse
aspecto, nossos dados vao ao encontro dos achados de Souza (2005) que apontaram que 0s
casos de violéncia, embora pouco frequentes no cotidiano escolar, foram aqueles que os novos
docentes mais identificaram como indisciplina. Os professores em inicio de carreira da rede
municipal de ensino de Presidente Prudente - SP, investigados pela pesquisadora, queixaram-
se de comportamentos agressivos dos alunos, frente aos quais indicaram se sentir, por vezes,
assustados e pouco preparados para enfrenta-los.

Semelhantemente, em uma das entrevistas realizadas em nosso estudo, a
professora P_4 referiu-se a forma de lidar com os alunos que apresentavam comportamentos
agressivos como uma situagdo dificil do periodo inicial da carreira docente:

Afi, vocé tem aqueles alunos com um histérico muito grande de agressao,
crianga extremamente agressiva, que vocé tem que saber lidar e que vocé, no
inicio, ndo sabe. Vocé€ olha assim e fala: “Meu Deus do Céu!” (P_4,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Na outra entrevista de grupo, a professora P_7 exemplificou, com maior
riqueza de detalhes, uma situacdo dificil que ela também vivenciou com um aluno que
apresentava comportamento bastante agressivo. P_7 relatou que esse aluno ja tivera
problemas com a outra professora do periodo da manha que “jd ndo estava aguentando mais
ele” e, por essa razdo, fora encaminhado para a sua sala no periodo da tarde. Entre os
comportamentos agressivos manifestados pelo aluno, a professora iniciante mencionou que
“ele dava voadora na parede, ele batia na cabega de todo mundo, ele me xingava, ele xingava
a inspetora de aluno...”, o que fazia com que fossem constantes as ocorréncias contra ele, pois
“além de brigar, ele xingava qualquer pessoa, qualquer funciondrio, independente”. Para
lidar com esse tipo de comportamento, P_7 afirmou ter recorrido as seguintes estratégias:

[...] eu comecei a ser mais firme com ele. Ele xingava e eu falava assim:
“Vocé pode me xingar”. “Eu vou falar com a diretora”. “Vocé pode falar

% Cf. Tabela 9 - As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na escola ptblica atual (APENDICE E)
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com a diretora. Se vocé quiser, vocé€ pode ir 14 embaixo, s6 que vocé fala o
que vocé aprontou”. Entdo, com tudo isso e eu sempre fui tentando
conversar com ele. Até que ele ficou um tempo legalzinho, sem dar muito
problema. (P_7, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Entre as alternativas utilizadas pelos novos docentes no enfrentamento da
indisciplina, as quais indicam a sua propria acdo na resolu¢do dos conflitos, Souza (2005, p.
133) constatou, com 32,6% dos apontamentos dos professores pesquisados, a conversa com o
aluno. Segundo a pesquisadora, esse dado revela que, “[...] quando se trata de indisciplina do
aluno em sala de aula, os professores em inicio de carreira preferem primeiramente resolver
conversando com a crianca e depois contatar a familia ou responsdvel [...]”. Essa segunda
alternativa, que consiste em chamar a escola os pais ou responsdveis pela crianca para
conversar, também foi indicada pela professora iniciante de nossa investigagao:

A avé era chamada na diretoria. A avé até, as vezes, usava da forca batendo
no aluno para ver se ele parava de atrapalhar. Mas, com o tempo, ele foi
ficando mais calmo. (P_7, Entrevista de Grupo II)

Como se pode observar pelos relatos de P_7, as estratégias que ela
empregou no enfrentamento da indisciplina parecem ter surtido efeito. Todavia, apesar das
melhoras percebidas no comportamento do aluno, a professora iniciante afirmou que lidar
com essa situacgao...

[...] foi complicado principalmente porque era a primeira vez que eu dava
aula [...]. Entdo, foi muito dificil para mim ter que aguentar aquele aluno que
queria acabar com a sala inteira. (P_7, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Os dados apresentados sugerem-nos que, conquanto a indisciplina seja uma
questdo presente no cotidiano da escola como um todo, parecem ser os professores em inicio
de carreira aqueles que mais sofrem com ela. Essa idéia foi sugerida, especialmente, pelos
trechos sublinhados nos depoimentos de P_4 e de P_7, anteriormente transcritos.

Com relacdo a isso, os professores iniciantes que participaram do estudo
realizado por Vonk (1983) também relataram que, em todos os grupos, havia criancas que
provocavam conflitos; contudo, a maioria desses docentes afirmou que, especialmente no
inicio, ndo sabia como lidar com essas criancas, o que fazia com que esta se tornasse uma
grande fonte de preocupacao para eles.

A realidade encontrada pela professora Marisa, participante do estudo de
Corsi (2002), também trouxe a ela preocupacdes com relacdo a agressividade dos alunos.
Segundo a pesquisadora, essa foi a dificuldade indicada com maior intensidade nos registros
da professora iniciante. Seus relatos apresentavam situacdes dificeis envolvendo embates

fisicos entre os alunos, destruicao de materiais escolares, furtos e conversas entre eles.
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Esse tipo de dificuldade também compareceu em Monteiro Vieira (2002),
onde a professora-pesquisadora descreveu situacdes dificeis relativas ao manejo da classe,
incluindo agressoes fisicas e verbais entre as criancas. Entre as situacdes relatadas, destaca-se
o caso de um aluno que, segundo a professora-pesquisadora, apresentava atitudes de extrema
agressdo a ela e aos demais alunos, agredindo-os com socos e pontapés e atirando objetos
como apagador e cadeira. De acordo com Monteiro Vieira (2002), epis6dios como esses eram
rotineiros e contribuiam para a criagdo de um ambiente desfavordvel a aprendizagem dos
alunos, representando um periodo de sofrida aprendizagem profissional para ela.

Ainda, na pesquisa de Corsi (2002), a professora Marisa assinalou que os
conflitos vivenciados com relagdo ao comportamento dos alunos constituiram a sua principal
dificuldade no inicio da carreira docente, responsdvel por desencadear sentimentos fortes,
como a soliddo, o cansago e a vontade de deixar a escola.

Em perspectiva semelhante, verificamos, em nosso estudo, que a professora
P_1 associou o sentimento de medo, vivenciado em suas primeiras experiéncias profissionais
na docéncia, a dificuldade em “controlar” os alunos:

Confesso que na primeira vez que entrei numa sala de aula senti um pouco
de medo, pois estd tio dificil de se controlar as criangas, que achei que nio
fosse dar conta do recado. (P_1, Questionario)

Na entrevista de grupo, ao abordamos as situagdes que geram insatisfacdao
na profissdo docente, observamos que a professora P_7 voltou a se referir a indisciplina dos
alunos. Segundo a professora iniciante, a intensidade dessa dificuldade vivida em seu
primeiro ano na docéncia levou-a a pensar, até mesmo, em desistir do magistério:

A indisciplina, no meu caso, como era uma regido carente, a indisciplina era
muita. Entdo, vocé queria ensinar, vocé queria que eles aprendessem e, as
vezes, eles fingiam que ndo estavam te ouvindo, batiam na carteira, tentavam
sair. Entdo, isso foi uma das coisas, no inicio, que dava vontade de vocé
desistir, mas hoje ndo. (P_7, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Neste excerto, verificamos que a questao da indisciplina aparece relacionada
ao desinteresse dos alunos pelos estudos - outra dificuldade que, como vimos, foi indicada
pelos professores iniciantes de nossa pesquisa. Essa associagdo entre indisciplina e
desinteresse ficou ainda mais evidente quando, em grupo, as professoras P_1,P_3, P_5e P_7

discorreram sobre os momentos de insatisfacdo na docéncia. Acompanhe esse didlogo:

P_5 — E quando vocé prepara aquela aula, sabe? “Nossa, essa aula vai
arrasar!” e vocé€ vé que nio rendeu, que ndo valeu nada.

P_1 - Que estdo todos desinteressados.

P_7 — Ai vocé vai ter que comecar tudo de novo, vai ter que preparar tudo de
novo.
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P_3 — Preparar de um outro jeito porque...

P_5 — Vocé chega em casa tdo arrasada, nao é?

P_3 - O dia em que eu entrei na sala, cheguei 14 e falei: “Hoje eu vou
trabalhar material dourado com eles, vou fazer isso, aquilo...”. Na hora em
que distribui todas aquelas barrinhas e cubinhos, virou aquela bagunga... E
jogando barrinha, cubinho... Eu guardei tudo e falei assim: “Nao vamos mais
usar isso!”. Guardei. Falei: “Como eu ndo vou usar mais isso? Preciso usar”.
P_5 — Eles querem fazer castelinho, casinha, ndo querem escrever...

[Risos]

P_3 - Tive que esperar um bocado de dias para ver se esfriava aquilo na
cabeca deles para eu pensar numa idéia: “Como € que eu ia trabalhar aquilo
ali sem virar aquela baderna que virou aquele dia?”

E)_]l — E isso af, quando vocé prepara mesmo uma coisa e eles parecem que
sdo tudo desinteressado, ndo querem saber de nada, sé brincam. E isso.
(Didlogo, Entrevista de Grupo II)

De acordo com as professoras iniciantes, um dos aspectos que gera a
insatisfacdo na profissdo docente diz respeito, portanto, a falta de envolvimento e/ou interesse
dos alunos pelas atividades propostas; desinteresse este que, por conseguinte, levaria a
atitudes de indisciplina, expressas por meio das brincadeiras e da desordem - a “baderna”,
conforme indicou P_3. Frente a situagdes como estas, algumas professoras expressaram a
necessidade de rever a sua forma de trabalho, de modo a despertar a motivagdo dos alunos
para a aprendizagem e, assim, evitar a indisciplina. Nessa perspectiva, seus relatos
aproximam-se da idéia, apresentada por Eccheli (2008, p. 201), segundo a qual “Conseguir
que os alunos se sintam motivados para aprender € o primeiro passo para a prevencao da
indisciplina, e um grande desafio para o professor e a escola”.

Essa idéia também pode ser encontrada nos registros da professora iniciante
do estudo de Rocha (2005) quando ela se refere as dificuldades que perpassam o inicio da
carreira docente:

O segundo que ele diz ai é a motivacdo dos alunos, que estd ligada com a
indisciplina. Por que o que ¢ a indisciplina, o que gera a indisciplina? Sdo os
diferentes interesses, um quer brincar, o outro quer fazer a licdo, mas o outro
quer desenhar. Isso gera a indisciplina [...]. (in: ROCHA, 2005, p. 92)

Na visdo de Carmem, para alcancar a disciplina, seria necessdrio, entdo,
encontrar um objetivo comum com € entre os alunos, o qual contribuiria para motiva-los a
participarem das aulas, envolvendo-se nas atividades escolares, haja vista que, para essa
professora iniciante, as questdes de indisciplina e desmotiva¢do caminham juntas.

Porém, em outro momento, contraditoriamente, essa mesma professora

ponderou que ndo adiantaria propor atividades interessantes aos alunos se eles ndo estivessem

interessados. Quanto a isso, Rocha (2005, p. 171) levantou o seguinte questionamento: “[...] a
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relacdo ndo se estabeleceria em sentido contrdrio, ou seja, as atividades interessantes
contribuindo para o envolvimento dos alunos?”.

Na verdade, essa ambiguidade expressa um impasse decorrente de uma nova
forma de pensar a disciplina, a partir da motivagao do aluno, que se coloca nos seguintes
termos: € o aluno quem deve demonstrar interesse espontaneo pelos contetidos trabalhados em
sala de aula ou cabe ao professor valer-se de estratégias para despertar essa motivagao?

Ecchelli (2008) considera que o professor, enquanto organizador das
situacdes de aprendizagem, pode, sim, influenciar o nivel de motiva¢cdo dos alunos através das
atividades propostas, que devem apresentar um nivel de dificuldade adequado aos alunos, e
das formas de avaliacdo sobre o desempenho obtido nas atividades realizadas. O desafio que
se coloca, entdo, € saber qual tarefa apresenta um nivel adequado de dificuldade diante de
uma turma heterogénea e, muitas vezes, numerosa. Como vimos, esta ¢ uma dificuldade que
assola muitos professores em inicio de carreira, inclusive os de nossa pesquisa.

Assim, em coeréncia com os resultados encontrados no estudo de Souza
(2005), observamos que as saidas para a indisciplina, o desinteresse e a desmotivacao dos
alunos passam a ser perspectivadas, primordialmente, no ambiente de sala de aula, a partir de
acoes desenvolvidas pelos proprios professores: nas atividades didatico-pedagdgicas, na
relagcdo estabelecida com o aluno e na mudanca de atitude frente a ele. A fala da professora
P_3 desenvolve-se nessa direcao:

[...] a gente tem que se virar em dez 14 na frente, dar pirueta para conseguir
chamar a atengdo deles para ver se a gente consegue, ficar se mascarando 14
para ver se consegue a atencdo. (P_3, Entrevista de Grupo II)

A professora P_6, por sua vez, fez alusdo a mudanga de postura do professor
frente ao aluno, no sentido de buscar e de valorizar a sua participacdo em sala de aula:

Até porque a gente busca muito a participacdo do aluno, nao é? Eu trabalho
muito com a participagio: “Ah, comenta isso...”. E diferente porque, na
minha época, eu tinha que ficar sentada quietinha.

[Todas concordam]

A professora te elogiava se vocé fosse quietinho, bom aluno. Eu ndo abria a
minha boca do comego ao fim da aula. Entdo, hoje € diferente, a gente busca
a participacdo do aluno. Se ele participa da aula, entdo estd bom. E tudo
diferente, mudou mesmo. (P_6, Entrevista de Grupo I)

Em seu depoimento, a professora P_2 retomou as suas experiéncias pré-
profissionais, durante a escolarizacdo bdsica, para reafirmar essa mudanca na postura do
professor frente ao aluno:

A gente sentava, eu nio abria a minha boca, eu morria com aquela ddvida,
tinha vezes que eu levava a divida para a casa, mas eu ndo tinha coragem de



211

abrir a boca para falar para o professor. Porque se virasse para o lado
[Risos], ai vocé ja levava um “pega”, entendeu? Hoje ndo, vocé da
oportunidade para o seu aluno falar. (P_2, Entrevista de Grupo I)

Nessa perspectiva, também encontramos em Silveira, M. (2002) a
preocupacdo da professora-pesquisadora em desenvolver o ensino dos contetdos de forma
prazerosa € com a participacdo ativa de todos os alunos, de modo a garantir que a
aprendizagem significasse algo para a compreensdo da realidade vivida.

Assim, para Eccheli (2008), se, anteriormente, disciplina evocava
silenciamento, obediéncia e resignacdo, hoje, ela pode significar a participacao ativa do aluno
nas atividades escolares, como resultado de uma aprendizagem significativa. Com 1isso, o
“bom aluno” deixa de ser sindnimo de aluno passivo e silencioso o tempo todo e passa a ser
visto como aquele que participa ativamente de uma atividade, desenvolvendo as tarefas,
ouvindo as diferentes formas de percepcdo dos demais frente a um assunto e tendo a
oportunidade de questionar e de argumentar as suas idéias.

Ao refletir sobre a indisciplina na escola atual, Aquino (1998) propds cinco
regras éticas a serem consideradas pelos professores como possiveis balizas para a
convivéncia no seu trabalho cotidiano: a compreensdo do “aluno-problema” como um porta-
voz das relacOes estabelecidas em sala de aula; a “des-idealizacdo” do perfil de aluno; a
fidelidade ao contrato pedagdgico; a competéncia e o prazer; € a experimentacdo de novas
estratégias de trabalho. Sobre esse tltimo aspecto, o autor afirma:

N3ao € o aluno que ndo se encaixa no que nés oferecemos; somos nds que, de
certa forma, ndo nos adequamos as suas possibilidades. Precisamos, entdo,
reinventar os métodos, precisamos reinventar os conteidos em certa medida,
precisamos reinventar nossa relacdo com eles, para que se possa, enfim,
preservar o escopo ético do trabalho pedagégico. (AQUINO, 1998, p. 11)

Conquanto a questdo dos métodos e dos conteiidos, que envolve a
constru¢do de um repertdrio diddtico-pedagégico com atividades diferentes e diversificadas,
seja importante e necessdria para trabalhar a indisciplina e o desinteresse dos alunos em sala
de aula, concordamos com Souza (2005) de que essa problemdtica ndo se esgota na habilidade
metodolégica do professor, mas requer, também, habilidade ética, moral e afetiva, bem como
o reconhecimento dos condicionantes histéricos e sociais, nos quais alunos, professores e
escola se inserem.

Nesse sentido, importa compreender as mudangas ocorridas, ao longo das

ultimas décadas, no perfil do alunado que frequenta a escola publica brasileira, conforme
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discussdo apresentada no primeiro capitulo do aporte tedrico da dissertacdo. A respeito dessas
mudancas, as professoras P_6 e P_4 assim se manifestaram em uma das entrevistas:

P_4 - Vocé vé que a realidade € diferente daquela que vocé [dirige-se a
professora P_2] viveu. Os tempos sdo outros.

P_6 — Exatamente.

P_4 — Dai, vocé comeca a tomar nog¢ao da realidade.

y

[
P_6 — Entao, mas a clientela mudou, a escola tem que se adaptar a isso.
P_4 — Isso que a gente tem que tomar consciéncia.
P_6 — N@o adianta mais vocé ficar em cima de uma coisa...
P_4 - ... de uma coisa que nao € mais aquilo. (Didlogo, Entrevista de Grupo
I grlfo nosso)

Sobre essa mesma tematica, a professora P_5, na outra entrevista de grupo,
fez um relato bastante semelhante ao didlogo acima apresentado:

A gente fica muito presa na clientela do passado. [...] E, as vezes, a nossa
formacao fica presa naquela época. A escola é diferente, a clientela mudou
hoje. Tem que entender essa diferenca. [...]. (P_S, Entrevista de Grupo II,
grifo nosso)

Esses excertos podem significar que as professoras iniciantes reconhecem o
processo histérico de mudanca no perfil do alunado da escola publica brasileira, bem como a
necessidade de a escola se adequar a essa nova realidade, conforme sugerem os trechos em
destaque. Contudo, o conjunto das informagdes obtidas na pesquisa leva-nos a inferir que este
¢ um saber que foi construido a partir da experiéncia no trabalho - € ndo como um saber
anterior - pois, como apontou P_5, a formacdo inicial tende a “ficar presa naquela época’.
Essa inferéncia é coerente com os dados ja apresentados que indicaram que o “choque da
realidade” se deu, em grande parte, com relagdo as expectativas que os professores iniciantes
tinham sobre o aluno, inicialmente descrito a partir de uma representacao do “aluno ideal”.

Nesse sentido, como ja o afirmamos, o “choque da realidade” (ou “baque”,
como disse a professora P_5) teria ocorrido porque, ao chegarem a escola, esses novos
docentes se depararam com um alunado cujo perfil ndo estava presente nas discussoes
realizadas na formacao inicial. Entendemos, portanto, que esse ¢ um ponto central que carece
de ser urgentemente considerado e revisto pelas institui¢des de formacao docente.

Em consonancia com Beisiegel (2005), entendemos, entdo, que é preciso
que a escola publica passe a responder a nova composicao de seu alunado. Porém, como
proporcionar a esses alunos algo além do que lhes tem sido oferecido, atualmente, em nossas
escolas? Parece ser esse o desafio que se descortina diante de todos nds: repensar as nossas
acoes e o sentido que elas assumem na formac@o de nossos alunos.

De acordo com Aquino (1998, p. 9, grifo nosso),
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[...] os grandes problemas que enfrentamos hoje evocam, na maioria das
vezes, este “para qué escola?”. Acreditamos, portanto, que grande parte dos
nossos dilemas de todo dia exija um encaminhamento de natureza
essencialmente ética, e ndo metodolégica, curricular ou burocrética.
Curiosamente, essa idéia parece apontar na mesma direcdo para a qual o
aluno indisciplinado estd incessantemente chamando a atencio. E essa a
pergunta que ele estd fazendo o tempo todo: para qué escola? Qual a
relevincia e o sentido do estudo, do conhecimento? No qué isso me
transforma? E qual é meu ganho, de fato, com isso?

Sobre o sentido e o significado que a escola assume na vida dos alunos, uma
das falas da professora P_4 foi bastante elucidativa ao sinalizar a necessidade de o professor
convencer o seu aluno sobre a importancia do estudo, pois, segundo ela, “aquilo de estar na
escola para ela [a crianca] jd estd ali obrigada. Estd ali porque foi obrigada a estar ali,
porque ndo é da vontade dela estar dentro da escola”. Acompanhe o trecho a seguir:

P_4 - [...] Por exemplo, o meu aluno falou assim: “Ah, eu vou cortar lenha.
Ah, qualquer coisa, eu vou cortar cana’.

P_8 — “Meu pai ganha bem, ganha quinhentos reais cortando cana”.

P_4 — “E, ele ganha quinhentos reais cortando cana, ganha super bem”. Eu
falei: “Meu amor, vocé acha que quinhentos reais é ganhar super bem? E
vocé acha que cortar cana € f4cil? Daqui a uns dias nem facdo vai usar mais.
Vocé tem que estudar porque vocé tem que ter um minimo para vocé prestar
uma prova € conseguir tirar a sua carteira para voc€ dirigir uma maquina
daquelas porque vocé ndo vai nem utilizar mais um facdo”. “Ah, sera, tia?”.
Eu falei: “Pode ter certeza. Entdo, vamos aprender a ler e escrever bem para
vocé poder... vocé€ ndo quer dirigir? Seu sonho nado € dirigir? Entdo, para
vocé dirigir, vocé tem que ter uma carteira. Estd vendo?”. [...].

(Dialogo, Entrevista de Grupo I)

Ainda, na perspectiva desenvolvida pelos autores, algumas professoras
iniciantes apontaram a falta de articulagdo da escola com a atual composi¢do de seu alunado
como um dos aspectos responsdveis pelo desinteresse dos alunos, como mostra a continuagao
de um dos didlogos anteriormente apresentados:

P_6 — Nao adianta mais vocé ficar em cima de uma coisa...

P_4 - ... de uma coisa que ndo é mais aquilo.

P_6 — Que vocé ndo vai conseguir prender a atengcdo do aluno também, eu
acho. Porque a gente, eu falo por mim, eu tenho muita dificuldade em dar
uma aula diferente. As vezes, eu quero e eu vejo que eu ndo consigo.

P_4 — A clientela mudou, mas o sistema ainda é o mesmo. (Didlogo,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Essa idéia também compareceu na continuidade do relato de P_5:

[...] A escola é diferente, a clientela mudou hoje. Tem que entender essa
diferenca. Por isso, o desinteresse. Eles ndo vdo se interessar por aquela
aula. (P_S, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)
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Nesse sentido, as professoras iniciantes apontaram que o desinteresse dos
alunos se deve, também, aos conteudos e aos métodos tradicionais utilizados nas escolas, pois
elas entendem que os alunos de hoje nao se enquadram naquela aprendizagem tradicional de
sala de aula:

E, hoje, as criangas sdo diferentes de antigamente. Elas ndo aguentam mais
ficar cinco horas sentadas dentro de uma sala de aula, vendo sé contetido,
conteddo. [...]. (P_4, Entrevista de Grupo I)

Entretanto, quando se propdem a desenvolver uma atividade diferenciada,
elas afirmam esbarrar nas condi¢des objetivas do trabalho, as quais, por vezes, se revelam
limitadoras. A esse respeito, P_6 trouxe o exemplo de uma intencdo de visita ao
“Planetério”®, que seria uma forma de enriquecer o estudo sobre os planetas que compdem o
sistema solar:

P_6 — [...] as vezes, voc€ quer fazer, por exemplo, um passeio. Nao é tdo
facil vocé fazer um passeio. Por exemplo, a gente estd fazendo o projeto
“Ler e Escrever”. Entdo, a gente estava estudando sobre os planetas e tem
aquele... acho que € planetério... 1a em Prudente...?

Todas — E.

P_6 - Entdo, a gente podia até complementar. Mas, sabe, € tanta barreira, é
tanta dificuldade que... (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Nessa mesma direcdo, a professora iniciante do estudo de Rocha (2005)
questionou a estrutura escolar, associando a indisciplina dos alunos a precariedade das
condi¢des disponiveis para o desenvolvimento das atividades no espaco da escola, o que,
segundo ela, acabava por restringi-las a licdo de sala de aula.

Nesse quesito, influem, portanto, as condi¢des fisicas, materiais e, também,
humanas que os professores encontram para a realizacdo de seu trabalho nas escolas. Sobre
essa questdo, que serd retomada e aprofundada mais adiante, Silveira, M. (2006, p. 44, grifo
do autor) argumenta: “Os professores muitas vezes t€m, sim, solu¢des para os problemas, mas
muitas vezes nao t€m as condicdes objetivas para realizar o que pretendem”. Todavia, apesar
das condicdes adversas, a professora-pesquisadora acredita que € neste terreno do “nao” que
reside o nosso maior desafio: “enfrentar os problemas e criar alternativas para tal”.

Quanto as dificuldades relacionadas com a inclusdo de alunos com

. . . .67 :
necessidades educacionais especiais’” nas classes comuns do ensino regular, observamos,

nas entrevistas de grupo, que elas foram mencionadas constantemente por algumas

Planetdrio “Doutor Odorico Nilo Menin Filho”, localizado na Cidade da Crianga, em Presidente Prudente - SP,
na Rodovia Raposo Tavares, km 561.

57Utilizamos a terminologia necessidades educacionais especiais em consonincia com as “Diretrizes Nacionais
para a Educacgdo Especial na Educacio Basica” (BRASIL, 2001b).
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professoras iniciantes - e sempre com forte carga emocional - ao exemplificarem as situacdes
dificeis que viveram no inicio da carreira docente. Referéncias a essa dificuldade também
foram encontradas no trabalho de Mariotini (2007).

Acreditamos que essas manifestacoes se devam a atual proposta de
educacgdo inclusiva, cujo principio fundamental assenta-se na idéia de que “[...] as escolas
devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, lingiiisticas ou outras” (UNESCO, 1994, p. 18), e buscar aprimorar suas
acoes a fim de garantir a aprendizagem e a participacdo de todos, atendendo as necessidades
de qualquer aprendiz, sem discriminagdes, como coloca Carvalho, R. (2004).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de
Dezembro de 1996, além de prever a garantia de atendimento educacional especializado, de
forma gratuita, aos alunos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino, conforme disposto no artigo 4°, traz um capitulo tunico sobre a Educacdo Especial
(Capitulo V), entendendo-a como modalidade de educagdo escolar (BRASIL, 2007a).

De acordo com a legislagdo, para a integracao dos alunos com necessidades
educacionais especiais, os sistemas de ensino deveriam assegurar, entre outras condicoes,
professores capacitados nas classes comuns e professores com especializacdo adequada, em
nivel médio ou superior, para o atendimento especializado desses alunos.

Entretanto, como escrevem Libaneo, Oliveira e Toschi (2007), o processo
de inclusdo no Brasil teve inicio antes mesmo que fosse tema dos processos de formacdo
docente, o que tem gerado entre os professores muito desconforto por terem que responder a
um conjunto de novas demandas para as quais ndo foram devidamente preparados.

Ao examinar um conjunto de 1.498 ementas de 71 cursos presenciais de
licenciatura em Pedagogia, Gatti et al. (2010b, p. 104) verificaram o quao pouco as disciplinas
voltadas as modalidades de ensino, como a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacio
Especial, aparecem nos curriculos. Além disso, quando presentes, “[...] acentuam abordagens
mais genéricas ou descritivas das questdes educativas com pouca referéncia as praticas
associadas”. Com base nessa andlise, os autores afirmam:

Poucos cursos ddo a devida atencdo a essas modalidades educacionais. O
que aparece € a disciplina que se tornou obrigatdria relativa a linguagem de
sinais, e s6, ficando a descoberto toda uma gama de questdes relativas ao
campo da Educacdo Especial que é vasto, diversificado, composto de
modalidades e abordagens variadas. Essa formacdo ndo propicia elementos
concretos para o trabalho de inclusdo das criangas e jovens portadores de
necessidades especiais nas classes regulares, e claro, de forma alguma para
sua formacdo bdasica considerando as diferentes naturezas de suas
necessidades formativas. (GATTI et al., 2010b, p. 104)
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E nesse cendrio, portanto, que, apesar de formadas recentemente, as
professoras apontaram, nas entrevistas, que se sentem despreparadas para lidar com as
dificuldades de aprendizagem dos alunos com necessidades especiais, visto que nao
adquiriram, durante a formacdo inicial, uma base tedrica e pratica que lhes permitisse
reconhecer as necessidades educacionais desses alunos e intervir de maneira adequada.

O didlogo reproduzido a seguir € bastante ilustrativo dessa dificuldade
enfrentada pelas professoras iniciantes:

P_4 — A mesma coisa € a tal da inclus@o. Nossa, gente, presta atencio, o

professor tem que aguentar tudo. Nao é a questdo, mas vocé€ nio tem
estrutura, vocé€ nao tem capacidade de lidar com certos alunos, vocé nao sabe
o que fazer.

P_8 — Vocé ndo tem preparo, nao é?

P_4 - Vocé nao tem preparo para isso. E mentira quem falar que tem, a ndo
ser que ele tenha feito um curso e ele saiba como lidar. Mas vocé nao sabe
qual é a necessidade da crianca e vocé fica ali “jogando no escuro”, ndo é
verdade? Porque vocé ndo sabe se vocé tem que forga-la a fazer ou, se vocé
ndo estd forcando, se vocé estd prejudicando-a, se voc€ ndo estd
prejudicando... Vocé se vé€ numa situagdo que é complicada.

(Dialogo, Entrevista de Grupo I)

Esses dados permitem-nos perceber que, embora o atendimento aos alunos
com necessidades educacionais especiais em classes comuns do ensino regular seja a
perspectiva privilegiada atualmente nas determinagdes legais, as professoras de nossa
pesquisa ainda possuem pouca familiaridade tedrica e pritica com o assunto. Diante disso,
podemos inferir que a constru¢do de um referencial tedrico-pratico que ofereca subsidios para
o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais
configura uma necessidade formativa para esse grupo de professoras iniciantes.

Essa inferéncia encontra sustentacdo nos apontamentos das proprias
professoras acerca do papel e do lugar da formagdao continua na busca de solugdes para as
dificuldades que caracterizam o seu ingresso na profissdo. Durante as entrevistas, ao
apresentarmos a questao “Na opinido de vocés, como a formacdo continua poderia ajudd-las
a lidar com as situagoes dificeis que vocés vivenciam no inicio da carreira docente?”, suas
respostas indicaram agdes formativas voltadas, sobretudo, as dificuldades decorrentes da
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em suas turmas.

Em conformidade com Almeida (2002), entendemos que, para que as
mudancas nos sistemas de ensino possam ser acompanhadas e refletidas pelo conjunto dos
professores, € preciso que eles estejam envolvidos desde a sua fase de elaboracdo e que a

formacdo continua lhes propicie sustentacdo tedrica e pratica para responder as novas

demandas que se apresentam. Nessa perspectiva, as docentes relataram que ndo faz sentido
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falar em inclusdo se o professor nio estiver preparado para lidar com os desafios inerentes a
esse processo. Sem uma base que lhe permita reconhecer as necessidades educacionais de
seus alunos, para intervir de maneira adequada, como garantir a sua aprendizagem? O
didlogo, a seguir, revela essa preocupagao manifestada pelas professoras iniciantes:

P_4 — Eu acho que vocé tem que ser preparado especificamente para aquilo,
para aquela realidade que vocé vai enfrentar.

P_8 — Nio s6 falar: “Ah, vamos fazer isso”.

P_4 — Nio adianta falar: “Ah, vamos fazer inclusao?”. Coloca af trés, quatro
na minha sala. Porque querendo ou nio querendo, eles sdao diferentes e eu
tenho que ter um comportamento diferenciado, senfo ele vai ficar dentro da
minha sala jogado. E o que eu vou dar para ele? [...].

[...]

P_4 — Entao, porque o caso da inclusio veio para a minha sala e como vocé
vai lidar com crianga que vocé ndo consegue? Vocé nio tem base para lidar.
Eu nio sei o que ela precisa, ndo sei o que é necessario.

(Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Tais respostas guardam plena coeréncia com o disposto no artigo 18,
pardgrafo 1°, da Resolucdo n° 2 do CNE/CEB, de 11 de setembro de 2001, que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001e).
Conforme consta deste documento, a formacdo dos professores deve garantir o

desenvolvimento de habilidades e competéncias para:

I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacdo inclusiva;

IT - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes dreas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem:;

Il - avaliar continuamente a eficicia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagio
especial. (BRASIL, 2001e, p. 5)

Nesse sentido, um dos aspectos ressaltados pelas professoras iniciantes diz
respeito a necessidade de apoio e orientacdo especificos para o trabalho com as necessidades
educacionais especiais dos alunos, envolvendo as diversas dreas do conhecimento, para além

de palestras sobre as vérias deficiéncias:

Foram na escola [as professoras da sala de recursos], fizeram palestras sobre
todas as deficiéncias, mas ficou s6 nisso. Palestra, para mim, ndo ia me
ajudar em nada. Eu precisava de atividades que pudesse dar para ele. Ela
me orientou que eu precisava fazer muitas atividades com imagens com ele,
com figura, como ele ndo me ouve, ele precisava enxergar, visualizar. Mas
eu ndo sabia como eu ia fazer, ainda mais com conteiidos de quinto ano.
(P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso).

A critica da professora P_8 a modalidade convencional de formacao

continua baseada em palestras pode ser explicada pelo fato de que, nestas, se privilegia a
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transmissdo de informacdes tedricas em detrimento da andlise da pratica pedagdgica dos
professores. Assim, a partir da aquisicio do conhecimento tedrico dos conteidos e dos
processos de aprendizagem, entende-se que cabe ao professor, individualmente, a
competéncia de promover a mediacao didatica (BRASIL, 2002).

Os relatos de algumas professoras iniciantes permitiram-nos perceber,
ainda, a existéncia de uma expectativa em torno da proposta de cursos de educagdo especial
e/ou capacitacdes voltadas a problematica da inclusdo que possam orientd-las e ajuda-las a
lidar, primordialmente, com questdes praticas como, por exemplo, desenvolver determinadas
atividades para os alunos:

P_2 - [...] Cadé&? Mas cadg as atividades que eu preciso? Nido é que “Ah, a
escola tem que...”. Mas se € inclusdo, 14 de ndo sei quem que tem que
mandar para mim, cad€ a minha base para lidar com ele? [...]

P_6 — Uma orientacdo, ndo €?

P_2 — Eu tive que inventar as atividades. A tnica coisa que eu ganhei foi um
caderno. [...] Eu acho que ficou a desejar porque eu nao tinha atividades
especificas para ele [...]. Entdo, o que me frustrou foi ele querer aprender,
mas eu ndo ter uma base para montar atividades para ele, entendeu? [...].
(Didlogo. Entrevista de Grupo I)

Se, por um lado, esses dados reafirmam o predominio do valor do prético
como uma das caracteristicas do periodo de inicia¢do a docéncia, conforme destaca Marcelo
Garcia (1999b), por outro, trazem-nos indicacdes de que essa valorizacdo do pritico nem
sempre possui 0 mesmo significado para as professoras iniciantes.

Assim, ao referirem-se a necessidade de atividades especificas para os
alunos com necessidades educacionais especiais, suas respostas sugerem-nos uma
ambiguidade: enquanto que, em alguns momentos, parecem ser solicitadas atividades prontas
para serem aplicadas em sala de aula (“cadé as atividades que eu preciso?”; “Eu tive que
inventar as atividades™; “Eu precisava de atividades que pudesse dar para ele”; “ld de ndo
sei quem que tem que mandar para mim’); em outros, ha indicativos de uma expectativa em
torno de um referencial que ofereca subsidios para a elaboracao do préprio material de ensino
(“eu ndo ter uma base para montar atividades para ele’; “eu ndo sabia como eu ia fazer”).

O primeiro significado estaria relacionado a uma concepg¢ao instrumental da
formacdo docente que, pautada no modelo da racionalidade técnica, reduz a pratica
profissional do professor a “[...] solu¢do instrumental de problemas mediante a aplicacao de
um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa

cientifica. (CONTRERAS, 2002, p. 90). No ambito dessa concepcdo, a funcdo docente &

reduzida a atuacdo meramente técnica, mecanica e burocrdtica que, no caso enfocado em
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nossa pesquisa, consistiria na aplicacdo de atividades elaboradas por profissionais externos ao
contexto da escola e dos alunos para os quais essas atividades se dirigem.

Ja o segundo significado, ndo sé vai ao encontro do disposto na Resolucdo
n° 2/2001 (BRASIL, 2001e), como também remete ao cariter mais amplo da formacao
continua para a educacdo inclusiva, compreendida como um compromisso de todos os
sistemas de ensino preocupados com a qualidade do ensino que oferecem a seus alunos.

Dentro dessa perspectiva, Prieto (2006) defende que os sistemas de ensino
devem assegurar as condicdes necessdrias para que os professores estejam aptos para a
elaboracdo e a implementacdo de novas propostas e praticas de ensino que respondam as
caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas evidenciadas pelos alunos com necessidades
educacionais especiais. De acordo com o autor:

[...] os professores devem ser capazes de analisar os dominios de
conhecimentos atuais dos alunos, as diferentes necessidades demandadas nos
seus processos de aprendizagem, bem como, com base pelo menos nessas
duas referéncias, elaborar atividades, criar ou adaptar materiais, além de
prever formas de avaliar os alunos para que as informacdes sirvam para
retroalimentar seu planejamento e aprimorar o atendimento aos alunos.
(PRIETO, 2006, p. 57-58, grifo nosso)

Essa abordagem mostra-se coerente, também, com o0s pressupostos que
fundamentam o processo formativo do professor critico-reflexivo, capaz de se posicionar
frente as situacdes problemdticas da pratica, de analisi-las, de forma critica e criteriosa, e, a
partir dessa anélise, buscar solu¢des que atendam as necessidades especificas da realidade em
que ele atua. Tal posicionamento opde-se, portanto, a idéia de se definir externamente ao
professor e ao seu contexto de trabalho um conjunto de atividades a serem desenvolvidas
junto aos seus alunos, tenham eles necessidades educacionais especiais ou nao.

Além de sua falta de preparacdo especifica para lidar com os desafios da
inclusdo, as docentes iniciantes também se referiram a auséncia do apoio e da orientacdo de
profissionais especializados, dentro das escolas, para o atendimento das necessidades
educacionais especiais dos alunos. Nessa direcdo, a professora P_8 relatou as dificuldades que
enfrentou no trabalho com um aluno com deficiéncia auditiva, que chegara ao quinto ano do
Ensino Fundamental sabendo escrever somente o proprio nome:

[...] eu ndo sabia o que eu fazia com ele, eu nio sabia. Vieram as professoras
da sala de recurso, deixaram email e telefone dizendo que iam ajudar, mas
nas vezes em que eu procurei, ninguém veio me ajudar. Ficou sé na
conversa, sabe? Foram na escola, fizeram palestras para a gente sobre todas
as deficiéncias, mas ficou sé nisso. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
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Diferentemente da situacio vivida por P_8, a professora P_5 relatou que,
sentindo-se despreparada para lidar com os casos de inclusdo em sua turma, ela buscou e
. . -~ . .. . 68
encontrou apoio e orientacdo junto aos profissionais da sala de recursos’” da escola onde
trabalhava. Dessa forma, apesar das dificuldades, ela afirma que conseguiu contribuir para
que seus alunos com necessidades especiais progredissem em suas aprendizagens:

Ficaram trés casos de inclusdo na minha sala: um, de visdo; o outro tem
idade mental de dois aninhos e tem que ficar 14 tentando alfabetizar; e o
outro tem convulsio. Entdo, gente, eu ndo sabia o que fazer. Porque a gente
ndo estd preparada para isso. E eu fui buscar apoio. O que eu fiz? Procurei
as meninas que trabalham na sala de recursos, coisas assim. Porque eu ndo
sabia, porque as atividades que eu dava para os outros, para eles ndo servem,
ndo té€m significado algum. Entdo, eu procurei com as outras meninas. Elas
foram me dando apoio e foi mudando. E estamos ai, fim do ano. [Risos].
Pelo menos ajudei, eles progrediram dentro do quadro deles, mas foi dificil.
(P_5, Entrevista de Grupo 11, grifo nosso)
De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educagdo Basica (BRASIL, 2001b), a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais em classes comuns do ensino regular, como meta das politicas educacionais, requer
a constante interacdo entre os professores das classes comuns e aqueles dos servicos
especializados, sob pena de alguns alunos nio conseguirem atingir rendimento satisfatério.
Face ao disposto na legislacdo, podemos afirmar que se, de um lado, os
dados encontrados na pesquisa evidenciam a importancia da interacdo entre esses
profissionais para o sucesso da aprendizagem dos alunos, como mostra o depoimento de P_5;
de outro, revelam a fragilidade do processo de implantacdo da proposta de educagio inclusiva,
visto que, muitas vezes, ndo s o professor das classes comuns se sente despreparado para
atender as necessidades educacionais especiais dos alunos, como também nem sempre pode
contar com o apoio de profissionais para o atendimento especializado, conforme relatou P_8.
No ambito dessa temadtica, outro ponto problemdtico diz respeito a
insuficiéncia e/ou inadequagdo dos recursos didéticos disponiveis nas escolas e as condig¢des
objetivas de realizacdo do trabalho docente para atender as demandas especificas de
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais.
Quanto a esse segundo aspecto, as professoras iniciantes fizeram alusdo ao

numero de alunos por sala e ao tempo a ser despendido para o planejamento de atividades e o

atendimento individualizado desses alunos. Acompanhe os trechos a seguir:

% Sala de recursos: servico de natureza pedagégica, conduzido por professor especializado, que suplementa (no
caso dos superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional realizado em
classes comuns da rede regular de ensino. Esse servico realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos
e recursos pedagdgicos adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2001b).
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E o caso do J., ele ndo enxerga da lousa. Entdo, a dinica coisa que eu tive
[...], eles me deram, apoio da escola, foi um caderno com pauta grande. A
diretora o levou para o oculista e o oculista simplesmente falou que, para ele,
ndo tem solucdo. “Calma ai, mas ndo tem nem um Oculos para ajudar?”.
“Nao”. E como se os 6culos fossem perda de tempo. [...]. (P_2, Entrevista de
Grupo I, grifo nosso)

Afi, eu tenho que ter um tempo especifico para ele. [...] Vocé dava as
atividades para a sala, vocé virava as costas: “Ah, agora eu vou trabalhar
com ele”, quando eu sentava para... “Tia, terminei”, “Tia, terminei”. Entao,
eu ndo tinha aquele tempo so para ele. |...] Porque eu tinha que preparar
atividade diferenciada para a minha turma [...] e a dele com problema de
visdo. Entdo, eu me matava o dia inteiro, sdbado e domingo preparando
para a sala e ele ficava por ultimo. Quando eu via, eu tinha que fazer com
canetdo, com caneta escura. (P_2, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Com base nos relatos da professora P_2, podemos inferir, portanto, que a
realidade das escolas publicas ainda se encontra muito aquém do preconizado na legislagdo
para garantir educacdo de qualidade a frodos os alunos, incluindo aqueles que possuem
necessidades educacionais especiais.

Os depoimentos das professoras iniciantes inquietam-nos, ainda, na medida
em que revelam, abertamente, a “face excludente do processo de inclusdo” - muitas vezes
velada nas politicas educacionais e pelas proprias instituicdes escolares - que sdo os alunos
com necessidades educacionais especiais que, embora “incluidos” nas classes comuns do
ensino regular, encontram-se ‘“excluidos” no interior das salas de aula. Os fragmentos, a

seguir, ilustram esse posicionamento:

[...] O que ele sabia, que era escrever o nome, € o que ele continuou sabendo,
porque eu ndo conseguia. E ficava jogado porque é uma sala grande. (P_8,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

[...] Entdo, para mim, ele ficou ali como de enfeite porque eu ndo sabia lidar
com ele. A tUnica coisa que eu consegui fazer foi que ele sentasse. (P_2,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

2

[...] As vezes, é realidade, vocé deixa a crianca de lado, acaba ficando
excluida do mesmo jeito porque vocé ndo consegue. [...] Vocé acaba
excluindo a crianca e a crianca acaba virando um fardo para vocé. E a
realidade! E a realidade! [...]. (P_4, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

O conjunto das dificuldades relacionadas a falta de apoio especializado, de
recursos didaticos e de estrutura organizacional adequada para o atendimento das criangas
com necessidades educacionais especiais indica a necessidade de reestruturacao das condig¢des
objetivas de trabalho dos professores, nas escolas publicas, para a consolida¢do do processo
de inclusdo. Entendemos que, sem o devido investimento nessas questdes, ndo ha

possibilidades reais de constru¢ido de uma educacao inclusiva...
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No mais, a fragilidade e a precariedade com que o processo de inclusdao dos
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns tem ocorrido parecem
contribuir para gerar, nas professoras iniciantes, os sentimentos de frustracdo, de impoténcia e
de indignagdo por ndo conseguirem trabalhar adequadamente com esses alunos, ajudando-os a
superarem as suas limitacdes e a progredirem em suas aprendizagens:

Agora, aprender eu ndo consegui fazer. Entdo, eu fiquei frustrada com
aquele menino. [...] eu fiquei apreensiva, eu fiquei revoltada, porque eu
queria ajudd-lo e eu ndo conseguia. Eu ndo sabia lidar com ele. (P_2,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

[...] Aquela crianca que vocé estd ali e ela ndo vai, ela ndo faz, ela ndo
produz. Vocé estd vendo que ndo estd saindo do lugar, vocé ndo consegue
fazer nada, entdo vocé se sente cada dia pior. (P_4, Entrevista de Grupo I,
grifo nosso)

O que me marcou bastante esse ano e que eu também nio consegui render
nada como a P_2, eu fiquei frustrada, sdo os casos de inclusdo na minha
sala. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Todavia, apesar dos inimeros e complexos desafios que o processo de
inclusdo enseja, a angustia revelada nos depoimentos das professoras iniciantes, por se
sentirem incapazes de desenvolver um bom trabalho junto aos alunos com necessidades
educacionais especiais, traz-nos indicios da existéncia de uma preocupagdo e de um
compromisso, por parte dessas docentes, em garantir que o espago de sala de aula possa se

constituir, efetivamente, em um espago de aprendizagem para todos. Esse € o grande desafio!

5.2.5 Questoes relativas a auséncia de recursos materiais nas escolas

N

No que diz respeito as dificuldades relativas a auséncia de recursos
materiais nas escolas, conquanto referidas por apenas um dos professores ao se reportarem,
especificamente, as dificuldades do periodo inicial da docéncia (Tabela 6), elas compareceram
no ambito da categoria condigdes de trabalho, apontada como o principal aspecto dificultador
da realizacdo do trabalho docente nas escolas publicas de hoje69.

Das vinte e cinco respostas emitidas pelos professores iniciantes para essa
questdo, oito delas (32,0%) direcionaram-se as suas condi¢des de trabalho, indicando

dificuldades como: a auséncia e/ou a inadequacdo dos recursos materiais nas escolas; a falta

% Cf. Tabela 9 - As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na escola ptblica atual (APENDICE E)
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de espaco fisico nas escolas; o niimero de alunos por sala e a falta de tempo para a
preparag¢do das aulas e para dedicar-se ao aluno em sala de aula.

Situagdes dificeis envolvendo as condi¢des objetivas de trabalho dos
professores também foram explicitadas nas entrevistas de grupo. Nestas, as professoras
iniciantes se reportaram, por exemplo, a questdo salarial e ao tempo que é despendido no
planejamento das aulas e na preparagcdo das atividades escolares como fatores que
contribuem para o sentimento de insatisfacdo na profissao docente.

Com relacdo a questdo salarial, as professoras P_2, P_4 e P_6 assim se
expressaram em uma das entrevistas:

Pesquisadora — E o que gera insatisfacio na profissao?

P_4 — O salario...

P_6 — Ah... [Risos]

P_4 - Gente, mas é realidade. A gente ganha, mas ndo ganha muito, e a
gente gasta com a profissdo, porque vocé chega 14 na sala de aula...

P_2 — Vocé gasta com o préprio aluno.

P_4 — Vocé gasta. Vocé gasta com o préprio aluno. Porque vocé chega, vocé
vé aquela situacdo, que vocé nio consegue ficar... vocé vai 14, vocé compra
lapis, vocé compra borracha, vocé tira xerox do seu bolso. Para preparar uma
aula legal, vocé vai 14, vocé tem que gastar, entdo vocé acaba gastando. O
saldrio ja nao € muito porque eu falo assim: “Vocé tem que gostar porque
sendo...”, vocé€ acaba perdendo ainda, vamos ai, duzentos, trezentos reais do
seu saldrio por més com os préprios alunos. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

A insatisfacdo das professoras iniciantes com os baixos saldrios também
compareceu no auto-estudo de Silveira, M. (2002) e nos registros da professora Alice,
participante da pesquisa de Corsi (2002).

Ademais, a semelhanca de nossa investigacdo, verificamos, em outros
estudos, que a questdo salarial aparece frequentemente relacionada a discussdo sobre a
auséncia, a inadequacdo e/ou a precariedade dos recursos materiais existentes nas instituicoes
escolares. Nesse aspecto, a professora Marisa, por exemplo, também participante da pesquisa
de Corsi (2002; 2006), relatou que, na escola onde trabalhava, ndo havia biblioteca e, diante
dos poucos recursos materiais existentes, muitas vezes ela acabava por dispor de seu proprio
saldrio para providencia-los:

Entdo a gente muitas vezes tem que dispor do nosso saldrio para poder
comprar as coisas e para poder desenvolver as atividades que a gente
pretende, embora a gente trabalhe com vérios materiais que estdo ali, sucata
e tudo mais, mas muitas vezes s isso ndo € suficiente. Entdo € complicado...
(In: CORSI, 2006, p. 57-58)

A falta de materiais para o desenvolvimento das atividades com os alunos

também foi indicada por Monteiro Vieira (2002). Em seu auto-estudo, a professora-
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pesquisadora afirmou que, uma vez que a Secretaria Municipal de Educagdo nio realizava o
suprimento dos materiais escolares necessarios ao trabalho (como ldpis preto, lapis de cor,
papel etc.), ela se via diante da obrigacao de garantir o provimento desse material aos alunos.

No tocante a essa questdo, Silveira, M. (2002) fez uma critica bastante
incisiva aos discursos de certas agéncias governamentais - no caso, uma secretaria municipal -
que, segundo ela, insistem na necessidade de que a escola trabalhe de uma forma mais
significativa com os alunos, mas se “esquecem’, muitas vezes, de que, para isso, € necessario
garantir-lhes determinadas condi¢des materiais.

Nesse sentido, ao analisar a sua propria experiéncia como professora
iniciante, Silveira, M. (2002) relatou algumas dificuldades encontradas com relacdo ao
material escolar, por ela considerado insuficiente ou inapropriado, e a consequente
necessidade de adquirir, com verba propria, os materiais a serem utilizados nas aulas: “[...] ao
trabalhar um conteido de forma diferenciada, o professor necessita produzir o préprio
material, artesanalmente. Ao trabalhar dramatizagdes com meus alunos, o material utilizado,
na maioria das vezes, era produzido ou providenciado por mim.” (SILVEIRA, M., 2002, p.
138). Acrescentou, ainda, que, assim como ela havia adquirido muitos materiais com recursos
proprios, “[...] outros professores dessa e de outras escolas fazem o mesmo também.”
(SILVEIRA, M., 2002, p. 138).

Esses dados indicam-nos que dispor do préprio saldrio para adquirir os
recursos materiais necessarios a realizacdo das atividades escolares parece ser uma pratica
bastante habitual entre os professores; e, mais do que isso, uma prética legitimada na cultura
escolar porque reconhecida como “inerente” ao trabalho docente. Essa afirmacdo parece se
sustentar quando observamos, por exemplo, que, no caso de Monteiro Vieira (2002, p. 66), a
sua atitude de comprar os materiais escolares foi apontada pelo diretor e pela coordenadora
pedagdgica de sua escola como fazendo parte do oficio docente, justificada pelo fato de que
“todo professor gasta dinheiro do bolso”.

Associado a questdo salarial, outro aspecto indicado pelas professoras
iniciantes como gerador do sentimento de insatisfacdo na profissdo docente diz respeito ao
tempo que € despendido no planejamento das aulas e na preparacdo das atividades escolares,
que as leva, até mesmo, a abdicar de seu tempo livre e dos momentos de lazer com a familia,
sem que, em contrapartida, tal investimento e dedicacdo sejam reconhecidos e valorizados. O
trecho, a seguir, revela essa insatisfacdo manifestada pelas professoras:

P_8 — O tempo que despende vocé mesmo fora da escola. Nao adianta falar
que professor trabalha s6 na escola.
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P_4 — “Vocé s6 trabalha meio periodo, ganha bem”. Eu falo “Gente, eu
trabalho meio periodo, cinco horas na escola, mas dez em casa preparando
aula”.

P_8 — Sem nocgéo, ndo é?

P_2 — Dentro da sala de aula, e na sua casa?

P_4 - Quando eu fico sdbado e domingo fazendo as coisas, preparando aula,
ninguém enxerga.

P_2 — Vocé deixa marido, voc€ deixa um passeio...

(Didlogo, Entrevista de Grupo II)

A partir desse didlogo, observamos que o motivo da insatisfacdo dessas
professoras aproxima-se dos apontamentos de Vonk (1983, p. 142), cujos relatos dos
professores iniciantes indicaram que “the preparation of the lessons took so much time, that
there was no time left to relax”, e de Veenman (1984), onde a falta de tempo livre também foi
explicitada como um dos problemas percebidos pelos docentes em inicio de carreira.

Entendemos, porém, que o sentido do descontentamento manifestado pelas
professoras de nossa pesquisa vai além das questdes pontuadas por esses dois autores, pois se
vincula a insatisfacdo decorrente da pouca valorizacdo social e salarial atribuida ao trabalho
que elas realizam. Articula-se, nessa perspectiva, a idéia desenvolvida por Esteve (1995, p.
34, grifo nosso), segundo a qual:

Se um professor faz um trabalho de qualidade dedicando-lhe maior niimero
de horas além das que configuram sua jornada de trabalho, poucas vezes se
valoriza expressamente esse esforco suplementar; nao obstante, quando o
ensino fracassa, as vezes por um acimulo de circunstiancias ante as quais o
professor ndo pode operar com &xito, o fracasso se personaliza
imediatamente, fazendo-o responsavel direto com todas as consequéncias.

Estudos apresentados no relatério da OCDE (2006) revelam que os
problemas referentes a consideragdo social do trabalho docente, por serem questdes que,
apesar de afetarem profundamente os professores, eles ndo sdo capazes de domind-las, os
levam a uma auténtica crise de identidade, na qual eles questionam a si mesmos e ao sentido
de seu proprio trabalho. Acerca dessa questdo, Esteve (1995, p. 105) também afirma que essa
situacdo de desvalorizagdo social que os professores enfrentam atualmente tem levado muitos
desses profissionais a “[...] abandonar a docéncia, procurando uma promocao social noutros
campos profissionais ou em actividades exteriores a sala de aula”.

Em nossa investigacdo, quando perguntamos aos professores iniciantes se
eles mudariam de profissdo caso tivessem oportunidade e condi¢des’’, constatamos que, dos
nove docentes que responderam ao questiondrio, quatro deles (44,4%) assinalaram que “sim”.

E, significativamente, entre as justificativas por eles apresentadas para a ndo permanéncia no

" Cf. Tabela 12 - Proporcio de professores segundo o interesse em mudar de profissdo (APENDICE E).
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magistério, verificamos a predominincia de aspectos relativos as condi¢des objetivas de
trabalho nas institui¢des escolares e a desvalorizacao social e econdmica da profissdo docente
na atualidade, como mostram os relatos a seguir:

Pois tudo o que acontece de ruim cai sempre nas costas do professor, € uma
profissdo estressantes, cansativa, desgastante. (P_1, Questionario)

Todos esses problemas [encontrados na escola publica] acabam
desmotivando um professor, mesmo que ele goste muito do que faz, como é
meu caso. (P_5, Questionario)

Eu gosto muito de ser professor, amo dar aulas, porém um fato que me
motiva a mudar de profiss@o € a baixa remuneragdo. (P_8, Questiondrio)

Falta de reconhecimento, valorizacdo e investimento nos profissionais,
auséncia de um plano de carreira bem estruturado, pouca expectativa de
futuro. (P_9, Questionario)
O conteudo das respostas dos professores iniciantes vai ao encontro,
portanto, das afirmacdes presentes no Plano Nacional de Educacio, ja apresentadas no aporte
tedrico da pesquisa, que indicam que:

[...] Ano apds ano, grande nimero de professores abandona o magistério
devido aos baixos saldrios e as condicdes de trabalho nas escolas. Formar
mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa. £
preciso criar condi¢oes que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicagdo e
a confianca nos resultados do trabalho pedagédgico. E preciso que os
professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e
de continuidade de seu processo de formagdo. Se, de um lado, ha que se
repensar a propria formacio [...] por outro lado é fundamental manter na
rede de ensino e com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons
profissionais do magistério. Saldrio digno e carreira de magistério entram,
aqui, como componentes essenciais [...]. (BRASIL, 2001a, ndo paginado,
grifo nosso)

Esses dados confirmam, também, o posicionamento de autores como
Libaneo, Oliveira e Toschi (2007) que afirmam que a politica educacional ndo tem
demonstrado preocupag¢des concretas com a situagdo em que se encontra a profissao docente,
marcada pelo desprestigio social, saldrios aviltantes, péssimas condi¢des de trabalho etc.

Essa conjuntura reflete, pois, a urgéncia de se definir politicas publicas para
a educacdo que incidam sobre questdes estruturais da docéncia, a fim de melhorar as
condicdes de realizacdo do trabalho docente e, dessa forma, contribuir para a permanéncia dos
professores no magistério. Entendemos que tais iniciativas t€ém um peso fundamental sobre a
atratividade da carreira docente, tanto no que diz respeito a op¢ao que por ela se faz, quanto -
e, sobretudo - a decisdo de nela permanecer, conforme indicaram os dados da pesquisa. Essa

necessidade fica ainda mais evidente quando nos atentamos, particularmente, para os registros
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das professoras P_5 e P_8, antes apresentados, nos quais elas afirmaram que, apesar de se
identificarem com a docéncia, mudariam de profissdo devido a essas condi¢des.

Além disso, ndo podemos ignorar o fato, também mencionado por Esteve
(1995), de que vivemos numa sociedade que tende a estabelecer o status social com base no
nivel de renda salarial. Desse modo, como afirma o autor, o saldrio passa a constituir mais um
elemento para a crise de identidade que afeta os professores, especialmente quando associado
ao aumento de exigéncias e de responsabilidades direcionadas ao seu trabalho na atualidade.

Sobre esse ultimo aspecto, as professoras P_4 e P_8 fizeram as seguintes

consideragdes na entrevista de grupo:

P_4 — Vocé tem que administrar varias situagdes ao mesmo tempo. O
professor ndo é sé passar conhecimento. No inicio, voc€ pensa: “Ah, eu
chego 14, dou aula, ensino e pronto, beleza”. Mas, depois, quando vocé esté
dentro da sala de aula, vocé vé que ndo € s isso.

P_8 — O professor tem que ser psicélogo, assistente social, mae...

[Risos]

P_4 — O professor tem que ser tudo, o professor é tudo, o professor é um
pouco de tudo [...] (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

De acordo com Esteve (1995), esse aumento de responsabilidades
educativas tem resultado numa sobrecarga de trabalho e na consequente impossibilidade de o
professor cumprir, simultaneamente, a enorme diversidade de funcdes que lhe sdo atribuidas.
Afora isso, conforme Oliveira (2003), esse somatorio de fungdes, que ndo dizem respeito a
natureza especifica da docéncia, mas tém sido imputadas ao professor no atual contexto
educacional, contribui para o aparecimento do sentimento de desprofissionalizag¢do, de perda
da identidade profissional e da constatacdo de que ensinar, as vezes, ndo € o mais importante.

Interpretamos esses dados como indicadores da necessidade de que tais
questdes sejam consideradas e criticamente analisadas também nos processos de formacdo de

professores, uma vez que elas pdem em causa a propria especificidade da fun¢do docente.

A despeito das muitas situagdes dificeis que os professores iniciantes
relataram vivenciar no exercicio da docéncia, a andlise dos dados da pesquisa permitiu-nos
constatar, também, a existéncia de um conjunto de elementos que lhes traz satisfacdo na
profissdo docente, exercendo significativa influéncia sobre as suas perspectivas profissionais.

Fundamentados na literatura concernente a drea, entendemos que sdo esses
os elementos que, compondo o aspecto da “descoberta”, permitiriam ao professor iniciante

suportar o “choque da realidade” e, dessa forma, permanecer no magistério.
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Segundo Lapo (2008), o trabalho docente também € fonte de satisfacdo, de
prazer e “bem-estar”’. Nao fosse assim, ndo mais haveria professores que, mesmo com todos
os desafios e as dificuldades que encontram, dia apds dia, em seu trabalho, insistem no
objetivo de exercer a sua funcdo. Para a autora, sdo essas fontes de satisfacdo que possibilitam
ao professor estabelecer vinculos prazerosos com o trabalho e a escola.

Mas, afinal, que elementos os professores iniciantes de nosso estudo
identificam como fontes de satisfacdo profissional na docéncia? Que aspectos os motivam a
permanecer na profissdo, apesar dos problemas enfrentados?

Propusemo-nos a apresentar essa discuss@o no fechamento desse segundo
eixo da andlise dos dados porque, em consonancia com Lapo (2008, p. 3), acreditamos que

[...] buscar compreender e explicitar as fontes e dindmicas que geram e
mantém o bem-estar seja relevante, pois, o estado de bem-estar pode
propiciar aos professores condi¢des mais favordveis para que, ao depararem-
se com os conflitos e as dificuldades do trabalho docente, possam vislumbrar
possibilidades de reestruturacdo adequada de suas praticas e modos de ser e
estar na profissao. Hargreaves e Fullan (2000) destacam a importancia de se
identificar as fontes de satisfacio do trabalho para que estas possam servir de
“encorajamento dos professores”, no sentido de auxiliarem no enfrentamento
das dificuldades encontradas no exercicio do magistério.

Sdo essas as questdes que passamos a discutir na sequéncia...

5.2.6 As fontes de satisfacao no magistério: a “‘descoberta” na profissao docente

No questiondrio, quando perguntamos aos professores iniciantes “Se tivesse
oportunidade e condigbes, vocé mudaria de profissdo?”"!, verificamos que, dos nove
docentes participantes da pesquisa, cinco deles (55,6%) disseram que “nao” mudariam de
profissdo e explicitaram, para isso, razdes ligadas, primordialmente, a natureza intrinseca da
docéncia, como: o amor ao ensino (um apontamento), o gosto por trabalhar com criancas
(um apontamento) e o sentimento de realizagcdo profissional (um apontament0)72.

De modo geral, esses dados corroboram as indicagdes presentes no relatério
da OCDE (2006) que atestam a importancia dos beneficios intrinsecos ao trabalho docente

para a satisfagcdo profissional dos professores.

"I Cf. Tabela 12 - Proporcio de professores segundo o interesse em mudar de profissdo (APENDICE E).

As demais justificativas apontadas pelos professores que assinalaram que “ndo” mudariam de profissio
compreendem uma razdo extrinseca a natureza da docéncia: o desejo de se aprimorar na drea da educagdo,
mencionada por P_6. O outro docente, a P_7, ndo justificou a sua resposta, indicando tdo somente que
pretendia continuar na profissao.
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A seguir, transcrevemos as respostas dos professores:

J4 disse, amo o que fago, amo ensinar e ter a certeza que o aluno aprendeu
de verdade e que isso contribuird para o seu futuro e para o seu sucesso.
(P_2, Questiondrio, grifo nosso)

Estou me realizando profissionalmente, acho que € isso o que sempre quis
realmente. (P_3, Questiondrio, grifo nosso)

Muitas vezes gostaria, mas gosto de trabalhar com criancas, apesar das
dificuldades. (P_4, Questiondrio, grifo nosso)

A partir desses registros, observamos que alguns dos motivos alegados pelos
professores iniciantes para a sua decisdo de permanecer na profissdo coincidem com algumas
das razdes, antes indicadas, para a sua op¢ao pela docéncia, como, por exemplo, o desejo de
trabalhar com criangas e a identificacdo com a profissdo/afinidade com a drea de atuacdo’.
Dai, podemos apreender que as motivagdes que levaram os professores iniciantes a escolha
pelo magistério exercem influéncia significativa sobre suas decisdes quanto a permanéncia
nele. Essa inferéncia se sustenta frente aos resultados de estudos que revelam que o abandono
da profissdo docente decorre, muitas vezes, do fato de que os fatores que atrairam os
professores para a docéncia mostravam-se cada vez mais impraticaveis na realidade cotidiana
do trabalho, conforme discussao apontada no relatério da OCDE (2006).

Entretanto, é importante mencionar que, mesmo entre os professores
iniciantes que, no questionario, manifestaram o interesse em mudar de profissdo, encontramos
em seus depoimentos, nas entrevistas de grupo, referéncias a aspectos que lhes trazem
satisfacdo no exercicio do magistério, contribuindo, desse modo, para o ndo rompimento atual
com o trabalho. Esse dado € coerente com o argumento de Lapo (2008, p. 10) que indica que
“[...] o bem-estar ¢ um estado que ndo exclui insatisfacdes e, mesmo quando o professor nao
se sente feliz hd satisfacdo com alguns aspectos do trabalho™.

Com o intuito de esclarecer e aprofundar as informagdes relativas as suas
perspectivas profissionais, apresentamos as professoras iniciantes o seguinte questionamento
nas entrevistas de grupo: “Na opinido de vocés, o que motiva um professor iniciante a
permanecer na profissdo?”. Suas respostas indicaram aspectos como: o amor a profissao; a
esperanga de que o proximo ano serd sempre melhor; o carinho das criangas; o apoio e o
retorno dos pais;, ver os resultados alcancados no trabalho; o préprio crescimento

profissional; e a certeza do que se quer.

3 Cf. discussdo na pagina 163.
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Com relacdo a esses aspectos, no transcorrer das entrevistas, observamos
que as questdes relacionadas ao “amor” foram as que mais suscitaram os animos das
professoras iniciantes, ocasionando um debate bastante interessante, marcado pela
sobreposicdo intensa de vozes. Por essa razdo, tivemos muita dificuldade para realizar a
transcricdo desse trecho das entrevistas, especialmente da primeira, onde a divergéncia de
opinides revelou-se mais acentuada.

Para compreendermos o sentido das respostas nesse topico, € preciso,
porém, que elas estejam contextualizadas no quadro de uma discussdo anterior em torno dos
saberes necessarios a docéncia. Quanto a isso, chamou-nos a atencdo, no questiondrio, a
constatacdo de que, dos vinte e cinco apontamentos dos docentes nesse quesito, quatro deles
(16,0%) indicavam que, para ser professor(a), é preciso ter amor/gostar daquilo que faz"*.

Mais surpreendente ainda foi constatar que essa indicacdo relativa a
importincia do amor obteve o mesmo nimero de manifestacdes que a necessidade de saber
que a profissdo exige constante aperfeicoamento, capacitacdo e estudos e de ter o dominio
dos conteudos a ensinar, cada uma delas com também quatro apontamentos (16,0%).

Decidimos, entdo, apresentar essas informacdes as professoras iniciantes,
nas entrevistas, solicitando que nos esclarecessem a respeito do significado que elas atribuem
ao amor no contexto da docéncia. Para tanto, trouxemos a seguinte indagacao: “Quando vocés
falam da importancia do amor para ser professor(a), o que vocés querem dizer com isso?
Vocés poderiam me falar um pouco sobre o que significa esse amor para vocés?”.

Em ambas as entrevistas de grupo, verificamos que o significado do amor
foi associado, primordialmente, a “gostar daquilo que faz”, atitude que desencadearia os
sentimentos de paciéncia, persisténcia, comprometimento e dedicacdo ao trabalho; elementos
apontados pelas professoras iniciantes como essenciais para a permanéncia no magistério,
tendo em vista as muitas dificuldades nele encontradas. Acompanhe esse didlogo:

P_5 — Quando a gente chega em casa e fala: “Eu ndo volto mais para aquela
escola nunca mais”. [Risos]. A7 o amor faz vocé voltar de novo. Porque é
duro, ndo é?

P_7 — E ser paciente e persistente.

P_5 — Porque se ndo tiver isso ai, ndo aguenta ndo.

P_3 — Tem que ter dom também, ndo é? Tem que ter um...

P_5 — Tem que gostar, nao é?

P_3 — Tem que gostar daquilo que faz porque sendo tem hora que vocé tem
vontade de...

P_5 — Por isso que tem professor afastado, com depressdo, readaptado,
porque ndo consegue mais voltar para a sala de aula, fica em panico. E isso.
E muito amor porque se nio tiver...

™ Cf Tabela 8 - Saberes necessdrios a docéncia segundo os professores iniciantes (APENDICE E).
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P_7 — E paciéncia, ndo é? Paciéncia.

[Risos]

Pesquisadora — E voce, P_1?

P_1 - E, tem que gostar, gostar mesmo daquilo que faz, porque sendo ndo

faz.
Pesquisadora — Amor, entdo, para vocés, significa gostar do que faz?
P3-E.

P_7 — Aham. (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

De modo semelhante, na outra entrevista de grupo, as professoras iniciantes
explicitaram a sua compreensdo sobre o “amor’:

P_2 — Eu ndo sei. Eu interpretei o amor, para mim, como o amor a profissdo.
P_6 — Eu também.

P_2 — Entendeu? A profissdo. Porque eu ji ouvi casos, eu sei de casos que
fizeram Pedagogia por falta de opc¢do, porque ganhou a bolsa do prefeito,
porque na cidade onde mora a Pedagogia € o “x” em questdo. Entao, estd
ganhando a bolsa, “Ah, ndo tem tu, vai tu mesmo”. E ndo € bem assim. Ndo
se dd aula por falta de opgdo e sim, por amor. Porque o amor é o que vai
envolver tudo: vai envolver a preparar aula, a preparar o aluno, a fazer com
que ele chegue ld na frente sem ter passado apenas pela escola, mas que ele
pegue gosto por aquilo. [...] Entdo, a profissdo em Pedagogia, a profissdo
professor, se ndo for, se vocé entrou por falta de opcdo, o seu trabalho ndo
rende, o que vocé fizer dentro da sala de aula ndo vai surtir efeito. Muito
pelo contrario, o aluno vai odiar a escola.

[...]

P_2 — No inicio do ano, como alfabetizadora, meu marido fala assim que vai
me internar num hospicio de doido porque eu passo sdbado e domingo
preparando aula. [...].

[Risos]

P_2 — Nao, porque € aquele periodo que eles necessitam do meu tudo. E,
embora eu tenha, eu tenho uma filha de trés anos, as vezes, “tadinha”, ela
fica ali no cantinho dela, ela estd ali me ajudando, estd de olho no que eu
faco. Mas, vocé tem que fazer por amor porque vocé quer resultado ld na
frente. Se vocé ndo fizer por amor, se formar por falta de opcdo, para mim,
vocé vai ser frustrada para o resto da sua vida. Vai ser pelo dinheiro, “Ah,
porque eu ndo tive outra op¢do”, “Ah, porque meus pais quiseram que eu
fizesse isso”, “Eu estou aqui porque eu passei no concurso em primeiro
lugar”. Nao, eu acho que isso dai vocé vai ser uma pessoa frustrada na vida.
O amor, para mim, eu interpretei assim.

(Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Nas falas das professoras P_3 e P_2, em especial, percebemos que a
docéncia assume contornos que a aproximam do sacerddcio, sendo considerada uma tarefa
quase religiosa, de total dedicac@o e abnegacdo, na qual o educador € visto como alguém que
possui um dom, uma vocacao. Essa idéia também compareceu nas respostas de duas docentes

275

(8,0%) ao questiondrio, quando elas indicaram que, para ser professor(a), é preciso “dom™"".

Segundo P_3: “Ser professor ndo € apenas se formar e sair dando aula, tem que ter ‘dom’...”.

> Cf Tabela 8 - Saberes necessdrios 4 docéncia segundo os professores iniciantes (APENDICE E).
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Cortella (2009) denomina essa concep¢do da docéncia de ‘“‘otimismo
ingénuo” e considera que, mesmo com algumas superagdes, ela se encontra ainda muito
presente no cotidiano pedagdgico e social em geral. Para o autor,

[...] muitos entendem a docéncia como um chamamento missionario e
apartada do mundo profissional. Nao é incomum alunos perguntarem:
“Professor, o senhor ndo trabalha? S6 dd aulas?”, com um misto de
admiracdo e estranheza. Também tem sido uma constante a rejeicdo a
movimentos sindicais ou corporativos de educadores sob o pretexto do
carater vocacionado da pritica do magistério que, por isso, deveria estar
imune as interferéncias do campo material ou econOmico. Afinal, “as
criancinhas ndo podem ficar abandonadas”... (CORTELLA, 2009, p. 111,

grifo do autor).
Essa visdo também foi partilhada pelas professoras experientes do estudo de
Pizzo (2004). Em seus relatos, as seis docentes apontaram que, apesar dos desafios e das
dificuldades enfrentadas no decorrer de sua trajetoria profissional, elas permaneceram na

profissdo por amarem o seu oficio. O trecho, a seguir, € ilustrativo desse posicionamento:

Eu estou acostumada a vir aqui na escola, estou acostumada a trabalhar cedo,
eu adoro as criangas, embora elas dao trabalho, eu saio daqui sem voz, rouca,
cansada, com raiva, mas eu adoro aquilo que eu faco. E por isso que eu ainda
ndo sai da escola. Porque eu amo isso mesmo. E isso mesmo que eu queria,
entendeu? (in: PIZZO, 2004, p. 57).

Neste mesmo estudo, quando questionadas sobre o que consideram
necessdario para o exercicio da profissdo docente, algumas professoras enfatizaram, a
semelhancga de nossa investigacdo, a importancia do amor, também compreendido no sentido

de “gostar daquilo que faz”, como exemplifica esse relato:

Primeira coisa: vocé tem que amar, gostar do que faz. E importante, vocé
entendeu? Gostar daquilo que faz. Ter seguranca daquilo que vai fazer,
certo? E trabalhar com amor e carinho. (in: PIZZO, 2004, p. 58)

Todavia, é preciso que se compreenda que a especificidade do trabalho

docente nao se define pelo amor. Fundamentando-se na perspectiva histérico-social, Basso

7z

(1998) argumenta que o significado social do trabalho do professor € constituido pela
finalidade da acdo de ensinar, ou seja, pelo seu objetivo e conteido concreto efetivados
conscientemente pelo professor, tendo em consideragdo as condicdes reais e objetivas para a
apropriacdo do conhecimento pelo aluno. De acordo com a autora:

O que incita, motiva o professor a realizar seu trabalho? Este motivo ndo é
totalmente subjetivo (interesse, vocacdo, amor pelas criangas etc.), mas
relacionado a necessidade real instigadora da a¢do do professor, captada por
sua consciéncia e ligada as condi¢des materiais ou objetivas em que a
atividade se efetiva. Essas condi¢Oes referem-se aos recursos fisicos das
escolas, aos materiais diddticos, a organizacdo da escola em termos de
planejamento, gestdo e possibilidades de trocas de experiéncia, estudo
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coletivo, a duracdo da jornada de trabalho, ao tipo de contrato de trabalho, ao
saldrio etc. (BASSO, 1998, ndo paginado)

Em consonéncia com essa interpretacdo mais critica do trabalho docente,
encontramos relatos de algumas professoras iniciantes de nossa investigacdo que destoam,
claramente, da perspectiva que perpassa os depoimentos antes apresentados. Em uma das
entrevistas, quando solicitamos as professoras que nos esclarecessem, no contexto de suas
respostas sobre os saberes necessdrios a docéncia, o significado atribuido ao “amor”, P_8 e
P_4 logo se pronunciaram:

P_8 — Ai, essa palavra ai, “amor”, eu peguei birra disso. [Risos]. Eu sempre
me dei bem com meus alunos, eu sempre me relacionei bem. Eu me encontro
com os meus alunos, sempre que acaba o ano, eu sofro, eu choro, sinto
saudades, eu amo meus alunos...

P_4 — Quando eu chego em casa, fico pensando: “Gente, mas, olha, o Fulano
hoje ndo estava bem. O que serd que aconteceu com o Fulano?”. Fico
pensando: “Amanhi, eu tenho que conversar com o Fulano, tenho que deixar
todo mundo sair porque eu tenho que conversar com o Fulano”. Eu vi que
hoje ele estava muito revoltado, que hoje tem uma coisa a mais. Entao, vocé
acaba se envolvendo, ndo tem como. Ser professor ndo € sé chegar, passar o
contetido e ir embora...

P_8 — E, mas tem uma certa diretora que, as vezes, fala que a gente tem que
amar as criancas: “Vocé tem que amar essas criancas, amar...”. Assim, eu
ndo sou paga para amar ninguém. Eu me relaciono bem com os meus
alunos, mas eu ndo sou paga para amar, eu ndo me formei para amar. Eu
me formei para educar e para ensinar, foi para isso que eu me formei.

P_4 — O amor é uma consequéncia da convivéncia.

P_8 — Ele é uma consequéncia da convivéncia. Entdo, comigo vocé ndo
coloca essa teoria de que vocé tem que amar, amar, amar, passar a mdo na
cabega. Eu tenho dificuldade com isso.

(Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Entendemos que, de modo algum, as professoras P_4 e P_8 negam a
importincia da identificacdo com a profissdo (o “gostar daquilo que faz”) e do envolvimento
afetivo com os alunos para o exercicio da docéncia; a nosso ver, a primeira parte do excerto ¢
bastante clara a esse respeito. Entretanto, o que elas enfatizam, em seus relatos, € que nao sao
essas as caracteristicas que definem a natureza especifica da func¢do docente. Como diz
Cortella (2009, p. 115, grifo do autor): “Gostar € um passo imprescindivel para o desempenho
da tarefa pedagdgica, mas nao se esgota nisso; para além do gosto, hd necessidade de,
também, qualificar-se para um exercicio socialmente competente da profissao docente”.

O contraponto entre essas duas visdes da fungcdo docente pode ser observado
a partir do didlogo entre as professoras que participaram da primeira entrevista de grupo:

P_2 — Eu ndo sei. Eu interpretei o amor, para mim, como o amor a profissao.
P_6 — Eu também.
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P_2 — Entendeu? A profissdo. Porque eu j4 ouvi casos, eu sei de casos que
fizeram Pedagogia por falta de opcdo [...]. E ndo é bem assim. Ndo se dd
aula por falta de opcdo e sim, por amor. Porque o amor é o que vai envolver
tudo: vai envolver a preparar aula, a preparar o aluno, a fazer com que ele
chegue 14 na frente sem ter passado apenas pela escola [...].

P_4 — Mas quando vocé esta numa saia justa s6 o amor nao resolve...

P 8-F
P_2 — Nao, mas vocé tem que gostar do que vocé faz porque dai vocé vai se
dedicar.

P_8 — Como para qualquer outra coisa na vida.
(Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Das falas das professoras P_4 e P_8 podemos depreender a relevancia e a
necessidade de que os processos de formacdo docente reconhecam e invistam na construcao
do conhecimento profissional da docéncia (ROLDAO, 2007), como forma de qualificar o
professor para o exercicio socialmente competente de sua fun¢do. Como afirmou Cortella
(2009), “amar a profissao” e “gostar de criancas” podem ser belas e afetivas justificativas para
a opcao pelo magistério; todavia, sdo insuficientes para o desempenho da tarefa pedagégica.

As professoras iniciantes da pesquisa indicaram, ainda, como fonte de
motivacdo para a sua permanéncia na profissdo docente, a esperanca de que o préximo ano
serd sempre melhor do que o anterior. Nesse topico, chamou-nos a atencio essa motivacao ter
comparecido, espontaneamente, nas duas entrevistas de grupo:

P_4 — Vocé acha que o ano que vem vai ser sempre melhor.

[Risos]

P_8 — Nio perder a esperanga...

P_4 — Vocé tem esperanga para o ano que vem.

[Risos]

P_2 — O ano que vem vai ser melhor e, depois, vai ser melhor e, depois, vai
ser melhor ainda. Vocé tem seus momentinhos de problema, de dificuldade,
de frustrag¢do, que nao fez aquilo que deveria ser feito, ndo conseguiu aquilo
que vocé... Mas, 14 na frente, vocé sabe que, de repente, nao conseguiu com
um, mas noventa e nove por cento da sala “Ah, eu dei conta”. E isso é
satisfacdo, entendeu? (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

E a esperanca que a gente tem de mudar. Por mais que a gente passe
dificuldade, mas vocé tem esperanca de transformar, de fazer melhor. (P_5,
Entrevista de Grupo II)

Ouvir professoras que estdo iniciando a sua trajetéria profissional na
carreira docente falarem a respeito de esperanca em um contexto de tamanha complexidade
no qual se encontra a educacdo (e nao sé ela!), hoje, é bastante alentador. Remeteu-nos,
imediatamente, as palavras de Rios (1997) quando ela discute o termo “crise” em sua dupla
acep¢do: como perigo € como oportunidade. Como ja afirmamos no aporte tedrico da

pesquisa, segundo a autora, o perigo, por si s0, nos imobiliza. Imersos na complexidade da
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situacdo, somos tentados a ignorar as alternativas de supera¢do, tornando-nos cegos diante das
possibilidades que a nds se colocam e, assim, acomodados a situagdo vigente. A
oportunidade, por sua vez, “[...] nos remete a critica, como um momento fértil de reflexdo e
de reorientacdo da pratica” (RIOS, 1997, p. 77). H4 que se considerar, portanto, o potencial
mobilizador que a esperancga encerra para a tomada de decisOes acerca dos percursos de futuro
das escolas, de seus professores e alunos, bem como da qualidade dos processos de ensino-
aprendizagem que ali se desenvolvem.

Outro motivo explicitado para a permanéncia do professor iniciante no
magistério circunscreve-se no ambito do projeto de vida de cada sujeito, apontando para a
importancia de se delinear metas a serem alcancadas:

Cada um tem que ter o seu objetivo também porque se eu coloquei na minha
cabecga que vai ser essa, que vai ser iSso que eu vou experimentar agora, eu
vou conseguir. (P_3, Entrevista de Grupo II)

Eu ja tive muito momento dificil, mas em nenhum deles eu pensava em
desistir. Acho que a minha insisténcia era muito maior. (P_3, Entrevista de
Grupo II)

A nosso ver, as falas da professora P_3 podem ser interpretadas a luz das
consideragdes de Lapo e Bueno (2003). De acordo com as autoras, a ruptura total e definitiva
dos vinculos estabelecidos com a escola e com o trabalho docente, mesmo quando ja
enfraquecidos pelas dificuldades e insatisfacdes, € muito dificil de ser realizada por vérios
fatores, entre os quais se colocam:

[...] o fato de que o estabelecimento desses vinculos custou esfor¢os por
parte da pessoa, e ter de afastar-se provocard, além da frustracdo, a sensacdo
de fracasso, de ter sido malsucedida em seus esforcos. Outro fator sdo as
perdas que o abandono implica. Tudo o que foi conquistado serd perdido: o
cargo, o trabalho, as pessoas. Serdo perdidos também os sonhos e ideais
relacionados ao ser professor, uma parte da identidade e uma parte da vida
[...]. (LAPO; BUENO 2003, p. 78-79, grifo nosso).

As demais motivacdes para a permanéncia no magistério foram
mencionadas, inicialmente, como fontes de satisfacdo profissional que, entdo, se
converteriam, segundo as professoras participantes da pesquisa, em razdes para a nao
desisténcia da profissao. Como disse uma das professoras iniciantes, a profissdo docente “é
gratificante, apesar de tudo” (P_S, Entrevista de Grupo 1II).

Nesse aspecto, surpreendeu-nos, positivamente, verificar que, entre o0s
aspectos que lhes trazem satisfacdo na docéncia, as professoras iniciantes explicitaram,

primordialmente, a aprendizagem das criangas:
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Apesar de todos os problemas, € bonito voc€ chegar ao final do ano e as
criancas que antes eram pré-silabicas, saem lendo. Isso é muito gratificante!
(P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

P_2 - [...] 14 na frente, vocé sabe que, de repente, ndo conseguiu com um,
mas noventa e nove por cento da sala “Ah, eu dei conta”. E isso é satisfacdo,
entendeu?

P_4 - Vocé sofre o ano inteiro. Chega no final do ano, vocé vé que teve
alguma mudanga, ndo em todos, mas teve. Vocé fez bem para alguém, vocé
acabou ajudando, ai vocé acaba pensando que vale a pena.

P_2 — Ndo, ndo tem como desistir.

(Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Também, em uma das entrevistas, quando solicitamos as professoras que
nos dessem exemplos de situagdes vividas no inicio da carreira docente que lhes trouxeram
satisfacdo profissional, constatamos que todas as experiéncias por elas relatadas diziam
respeito aos resultados de seu trabalho, consubstanciados na aprendizagem dos alunos:

P_3 — Ah, para mim, foi ver os aluninhos lendo.

Pesquisadora — Agora no final do ano?

P_3 — Meio do ano j4, quando vocé vé as criancas lendo, juntando silaba.
Vocé fala: “Nossa, estd dando certo! Estd dando certo! Era isso mesmo que
era pra dar”.

P_7 — No meu caso, que é o terceiro ano, melhorar a producdo de texto
deles. No comeco, eles escreviam trés linhas. De repente, ja € uma folha
inteira, com as idéias deles.

P_3 — A progressdo dos alunos deixa a gente motivada.

P_5 — A progressdo, ver o aluno aprender. Acho que todo mundo é assim.
Pesquisadora—P_1?

P_1 - Também, a mesma coisa.

(Dialogo, Entrevista de Grupo 11, grifo nosso)

Esse ¢ um dado que consideramos de suma importancia porque demonstra o
comprometimento que esse grupo de professoras possui com relagio a aprendizagem de seus
alunos, mesmo diante das indmeras limitacdes e desafios que, diariamente, se colocam ao seu
trabalho. H4 que se aproveitar e explorar, entdo, as potencialidades que essa atitude valorativa
traz para o cotidiano das escolas, bem como para os processos de formagao docente, em favor
de uma melhor qualificagdo dos professores iniciantes para atuar junto aos seus alunos.

Esse comprometimento também pdde ser observado nos depoimentos da
professora iniciante do trabalho de Rocha (2005), assim como no auto-estudo de Silveira, M.

(2002). Nesse ultimo, a professora-pesquisadora escreve:

Nosso retorno, € 0o mais importante, ¢ quando constatamos que pudemos
proporcionar uma experiéncia de sucesso junto aos nossos alunos. O outro
lado da moeda, também somos nds que experimentamos: a frustracdo de
nem sempre poder proporcionar o melhor as nossas criangas, pois mesmo
sabendo de nossas condicdes, temos um desejo imenso de mudar tal situacdo
e nem sempre é possivel! (SILVEIRA, M., 2002, p. 139)
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A preocupacdo e o compromisso das professoras de nosso estudo com a
aprendizagem dos alunos foram reiterados em outros momentos das entrevistas, como, por
exemplo, quando elas se reportaram aos seus sentimentos frente as dificuldades do periodo
inicial da docéncia. Os excertos, a seguir, sao ilustrativos:

[...] Para mim, eu fiquei apreensiva, eu fiquei revoltada, porque eu queria
ajudé-lo e eu ndo conseguia. (P_2, Entrevista de Grupo I)

[...] as vezes, se eu ndo consegui com aquele aluno, tipo o D., eu fico
arrasada. Entdo, af tem gente que fala: “Olha a sua sala...”. Mas ele estd na
minha sala, ele era meu, e por que eu ndo consegui? Estd entendendo? Entao,
eu me culpo por um aluno. [...]. (P_2, Entrevista de Grupo I)

[...] Entdao, o que me frustrou foi ele querer aprender, mas eu ndo ter uma
base para montar atividade para ele, entendeu? (P_2, Entrevista de Grupo I)

[...] Voce estd vendo que ndo estd saindo do lugar, vocé€ ndo consegue fazer
nada, ent@o vocé se sente cada dia pior. (P_4, Entrevista de Grupo I)

P_6 - E, as vezes, eu, como professor que eu quero ensinar, eu me sinto mal

porque eu sei que eu poderia fazer mais coisa.

P_2 — Vocé se sente mal. Vocé fala assim “Gente!”, mas vocé vai fazer o

qué? (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Outro aspecto citado pelas professoras iniciantes como fonte de satisfacio

profissional foi o apoio e o reconhecimento dos pais dos alunos ao seu trabalho. Quanto a
isso, cabe sublinhar que, se os conflitos vivenciados na relacdo com os pais e/ou responsaveis
representaram uma das principais dificuldades enfrentadas por esse grupo de professoras no
periodo de sua insercdo profissional no magistério; em contrapartida, ter o apoio e o
reconhecimento dos pais dos alunos ao trabalho que elas desenvolvem constituiria, portanto,
uma importante motivacao para a sua permanéncia na profissao. Observe esse didlogo:

P_5 — E tem pais também, ndo é? [...] tem pai muito legal também.

P_7 — Tem, nossa!

P_5 — Chega para vocé e fala: “Ah, vocé vai pegar minha filha no ano que
vem de novo?”

P_3 — Eu falei que uma das minhas motivagées maiores para ter continuado,
persistido, e ver no que ia dar no final, foram os pais também. Porque vocé
olhar e ver que eles estdo botando fé ali no que vocé faz... Entdo, vocé ndo
pode, ndo pode desanimar. Voc€ tem que fazer porque tem a ver mesmo.
Entdo, vale muito! (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Com base nesses dados, podemos inferir, em consonancia com Lapo (2008),
que o retorno positivo que o professor recebe da comunidade mais préxima, como os alunos,
os pais e os colegas de trabalho, e o saber usufruir das possibilidades de satisfacdo que o
trabalho em si oferece sdo elementos fundamentais e, até mesmo, de maior relevancia para a

obtencdo de “bem-estar” na profissdo docente do que a insatisfagdo gerada por determinados
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fatores da dimensdo concreta e/ou socio-econdmica do trabalho. Segundo a autora, mesmo
quando as condicdes de infra-estrutura e os recursos materiais nas escolas sdo precdrios, se
houver o reconhecimento do trabalho realizado, o sentimento de aceitacdo e de pertencimento
ao grupo e a percep¢do de que a tarefa que se estd desenvolvendo € util, torna-se possivel
alcancar o “bem-estar” na docéncia.
Por fim, uma das professoras da pesquisa sinalizou como fonte motivadora
para a sua permanéncia na profissdo docente a percepcao do proprio crescimento profissional:
E vocé acaba vendo o crescimento nosso, ndo é? Como a gente estava
falando, a cada ano vocé vai vendo: “Ah, isso aqui eu ndo vou fazer mais”
ou “Hoje eu posso fazer melhor”. Entdo, vocé vai vendo esse crescimento,
vocé vai se estimulando. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
Quanto a isso, entendemos que, conquanto exista uma tendéncia a que, com
a experiéncia adquirida, os professores se tornem mais bem preparados para lidar com as
situagdes da pratica profissional, apresentando maior seguranca e competéncia no trabalho
que realizam, hd que se considerar, também, que esse ndo é um processo que ocorre
naturalmente, como se os anos de experiéncia acumulados se traduzissem automaticamente
em maiores destrezas e habilidades profissionais. De acordo com Guarnieri (1996, p. 30):

E de se esperar que, com a experiéncia, o professor se torne mais capaz para
lidar com as situacdes de sala de aula, mas € necessario igualmente
considerar que as condicdes objetivas em que sua prética ocorre podem
dificultar esse processo, face a diversidade e a adversidade dos problemas
que enfrenta no cotidiano escolar.
Em razdo disso, coloca-se, uma vez mais, a necessidade de garantir
condicdes efetivas para a constru¢do de espacos sistemdticos para a reflexdo e a andlise
critica, individual e coletiva, do trabalho realizado nas escolas, a fim de contribuir para o

desenvolvimento profissional dos professores que estdo iniciando a carreira docente.
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5.3 O periodo inicial da docéncia: apoio e orientacao aos professores iniciantes

Porque o primeiro ano é essencial: ou vocé desiste
ou vocé... Se vocé ndo tiver alguém ali pra te ajudar,
pra te apoiar, vocé desiste, porque vocé fica tdo
insegura, com tanto medo...

(Professora P_4, Entrevista de Grupo I)

Neste terceiro eixo da andlise, apresentamos e discutimos os dados obtidos
na pesquisa com relacdo as fontes e as formas de apoio, acompanhamento e/ou orientagdo que
os professores receberam (ou ndo) ao ingressarem no magistério.

No questiondrio, ao interrogarmos os professores iniciantes sobre se eles
tiveram algum tipo de apoio e/ou orientacdo que os auxiliasse quando comecaram a dar aulas,
surpreendeu-nos constatar que a maioria deles respondeu positivamente. Do conjunto dos
professores investigados, seis deles (66,7%) afirmaram ter recebido auxilio no periodo inicial
da carreira docente’®, seja para lidar com a novidade das situagdes experimentadas ou para
tentar solucionar os problemas encontrados.

Esse dado nos causou estranheza visto que a literatura concernente a area
vem indicando a escassez de acOes empreendidas no sentido de a escola, como institui¢do,
apoiar as dificuldades dos professores iniciantes. De modo geral, o inicio da carreira docente
tem sido caracterizado pela soliddo, pelo isolamento e, até mesmo, por certo sentimento de
abandono, decorrentes da auséncia ou do pouco apoio institucional que é oferecido aos
professores nesse periodo, conforme ressaltam Lima et al. (2006).

Entretanto, o aprofundamento da andlise dos dados, especialmente daqueles
oriundos das entrevistas de grupo, permitiu-nos perceber um conjunto de incongruéncias, as
quais sugerem a fragilidade desse apoio aos professores iniciantes, em termos de sua
insuficiéncia e inadequacdo, dado o cardter assistemdtico, pontual e ndo intencional que
assume. Sao esses os dados que nos propusemos a discutir na sequéncia.

Antes, porém, convém registrar que, embora majoritirio o total de
professores que afirmou ter recebido apoio ao ingressar na docéncia, ndo deixa de ser
expressivo, no conjunto da populagdo investigada, o nimero de docentes que nega ter
recebido qualquer tipo de auxilio em sua inser¢do profissional: trés dos nove docentes

participantes da pesquisa, o que corresponde a um terco do total da populacao.

7® Cf. Tabela 13 - Proporcio de professores segundo o apoio recebido no inicio da docéncia (APENDICE E).
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Tais professores teriam vivenciado, em sua insercdo profissional, a
experiéncia que Vonk (apud ABARCA, 1999) denomina de modelo “nada o hiindete”,
considerado pelo autor como o modelo de apoio (se € que esta ndo seria uma forma incoerente
de designé-lo!) mais frequentemente adotado pelos estabelecimentos escolares. Neste modelo,
praticamente nenhum apoio € oferecido aos novos docentes e a interacdo deles com seus pares
mostra-se quase nula, pois se supde que o desenvolvimento profissional € um assunto de
responsabilidade individual de cada professor. Falamos a respeito, portanto, de professores
recém-ingressantes no magistério e que, nesse importante momento de sua trajetéria
profissional, ndo teriam recebido qualquer tipo de cuidado especifico que pudesse ajuda-los a
se desenvolverem profissionalmente.

Esse dado torna-se ainda mais significativo quando cotejado com as
informacodes relativas as dificuldades iniciais da profissdo docente, apresentadas na Tabela 6,
em que constatamos que, dos catorze apontamentos dos professores iniciantes para essa
questdo, trés deles (21,5%) indicavam a falta de apoio e/ou orientacdo por parte da equipe
gestora da escola como uma dificuldade do periodo inicial da docéncia.

Sobre as experiéncias vivenciadas pelos professores que, no questiondrio,
assinalaram ndo ter recebido apoio/orientacdo quando ingressaram no magistério, € preciso,
no entanto, fazermos algumas ressalvas a partir dos dados obtidos nas entrevistas de grupo.

No caso de P_2, por exemplo, verificamos que a informacao apresentada no
questiondrio de que ela ndo obteve apoio em seus primeiros anos na docéncia foi confirmada
pelos dados coletados, posteriormente, por meio da entrevista. Nesta, a professora reafirmou:
“Ndo, no inicio eu ndo tive apoio, como eu falei para vocé. Eu estou tendo agora77. Nos
outros anos também ndo, foi uma coisa muito jogada” (P_2, Entrevista de Grupo I).

Diferentemente, no caso de P_8, observamos que as informacdes obtidas a
partir dos dois instrumentos de pesquisa se contradizem. Assim, enquanto que, ho
questiondrio, a professora indicou ndo ter recebido qualquer tipo de apoio ao ingressar na
carreira docente, um de seus depoimentos, durante a entrevista de grupo, no qual ela se refere
a primeira escola onde trabalhou, revela exatamente o contrario:

E, na primeira escola em que eu trabalhei em Prudente, que foi em colégio
particular, as pessoas foram muito acolhedoras. Minha diretora foi muito
boa, minhas companheiras de trabalho também foram muito boas. Entdo,
minha prética eu ji comecei bem porque elas me ajudaram bastante. Uma
sala pequena, com quinze alunos. Entdo, foi um pouco diferente. (P_8,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

N

77 G 4 . I
E importante ressaltar que P_2 € uma professora que, a época da primeira etapa da coleta de dados da
pesquisa, realizada no més de agosto de 2010, possuia ja cinco anos de experiéncia no magistério.
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Todavia, em outro momento da entrevista, quando solicitamos as
professoras iniciantes que exemplificassem uma situagdo em que, diante de uma dificuldade,
elas tivessem recebido alguma forma de apoio, P_8 disse-nos que ndo tinha essa lembranca.
Esses dados levaram-nos a questionar as possiveis razdes pelas quais as respostas dessa
professora apresentam tais incoeréncias: serd que suas afirmacdes sobre a auséncia de
apoio/orientag@o no inicio da carreira docente tiveram em consideragdo apenas o seu ingresso
como professora no espaco da escola publica, a partir de sua efetivacdo na rede municipal de
ensino de Rancharia?”®

Quanto as informacgodes fornecidas por P_9 no questionario, ndo temos dados
da entrevista para confrontd-las, uma vez que esse docente, professor de Educagdo Fisica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo participou da segunda fase da coleta de dados da
pesquisa’”. Contudo, sobre as informagdes que obtivemos cabem algumas ponderacdes.

Nesse sentido, € importante ressaltar que P_9 ndo sé afirmou ndo ter
recebido qualquer forma de apoio em sua insercdo profissional, como também foi um dos trés
professores iniciantes que, como vimos no eixo de andlise anterior, explicitou como uma de
suas maiores dificuldades do periodo inicial da docéncia a falta de apoio e/ou orientagdo por
parte da equipe gestora da escola. Em seu registro, P_9 indicou, especificamente, a falta de
orientacdo pedagogica.

Esse dado converge diretamente com os resultados do estudo de Ferreira, L.
(2005), no qual dificuldades relacionadas a auséncia de amparo, orientacao e apoio, por parte
da direcdo e/ou da coordenacdo da escola, também compareceram na fala dos professores
iniciantes de Educacdo Fisica investigados. Entre as dificuldades enfrentadas por esses
docentes, a autora menciona, no contexto vivenciado por PISO, a “[...] auséncia de uma
coordenadora pedagégica para a Educagdo Fisica que estivesse mais presente, que dialogasse
e orientasse sobre a formacao e atuacdo dos professores.” (FERREIRA, L., 2005, p. 130).

A nosso ver, a indicagdo de P_9 quanto a auséncia de orientacdo

pedagdgica ganha ainda maior significAncia quando a relacionamos com o seu apontamento

"®0s dados de identificacdo de P_8, no questiondrio, mostram que ela concluiu a graduacio em Pedagogia em
2007, ou seja, ha trés anos (considerando a época da coleta dos dados da pesquisa), o que coincide com o
periodo - também de trés anos, portanto - que ela indicou trabalhar em uma determinada escola publica da rede
municipal de Rancharia, onde ela possui cargo efetivo. No entanto, a professora P_8 indicou que ja exercia o
magistério ha cinco anos e, pelas informacdes obtidas nas entrevistas de grupo, tivemos conhecimento de que
essa professora jd havia trabalhado em uma escola privada do municipio de Presidente Prudente -
provavelmente, ainda durante a sua formagao inicial e antes de seu ingresso na rede municipal de Rancharia.

"Como relatamos no capitulo sobre o percurso metodolégico da pesquisa, a segunda fase da coleta de dados foi
realizada somente com as professoras iniciantes que atuavam como polivalentes.

%Nomenclatura atribuida pela pesquisadora aos professores iniciantes como forma de preservar a sua identidade.
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acerca das contribui¢des dos processos de formacdo continua para o seu desenvolvimento
profissional. De acordo com esse professor de Educacao Fisica,
Ainda é muito raro que o poder publico invista em formacdo continuada na
area especifica da Educacéo Fisica. (P_9, Questionario)

Assim, visto que o processo de aprendizagem da docéncia ndo se limita a
formacao inicial, mas possui um cardter continuo, prolongando-se por toda a carreira docente,
como pensar o desenvolvimento profissional de um professor que indica ndo ter recebido
qualquer tipo de orienta¢cdo ou cuidado especifico ao ingressar na docéncia e que afirma, além
disso, ndo se sentir contemplado, conforme a especificidade de sua fun¢do, nas acdes de
formacao continua desenvolvidas pelo municipio?

Seria interessante, posteriormente, discutir esse dado junto aos gestores
municipais e demais professores de Educagdo Fisica do municipio, a fim de compreendermos
se essa € uma situagdo singular vivida e percebida pelo docente participante de nosso estudo
ou se constitui uma dificuldade e uma necessidade também sentida por outros professores que
trabalham com o ensino da Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede
municipal de Rancharia - SP.

Feitas essas consideracdes, passamos a apresentar € a discutir os dados
obtidos na investigacdo com relacdo as fontes de apoio e/ou orientacdo proporcionados aos

professores em sua insercdo profissional no exercicio do magistério.

5.3.1 Fontes de apoio no periodo inicial da docéncia

Retomando o grupo dos seis professores iniciantes (66,7%) que, no
questiondrio, afirmou ter recebido algum tipo de auxilio em sua insercdo profissional,
observamos a presenga das seguintes fontes de apoio: a coordenagdo pedagégica da escola
onde o professor iniciante trabalha(va) (quatro apontamentos); 0s professores que
trabalha(va)m na mesma escola onde o professor iniciante trabalha(va) (quatro
apontamentos); a direcdo da escola onde o professor iniciante trabalha(va) (um
apontamento); e professores nao ligados a escola onde o professor iniciante trabalha(va)
(um apontamento).

De modo geral, essas informac¢des foram corroboradas pelos dados obtidos
nas entrevistas de grupo, com o acréscimo da referéncia ao auxilio recebido por uma das

professoras iniciantes, a P_4, por parte de uma ex-diretora de sua escola, que poderiamos
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incluir em uma nova categoria: a de profissionais ndo ligados a escola onde o professor
iniciante trabalha(va).

Ao olharmos para o conjunto desses dados, o primeiro aspecto que fica
muito evidente, portanto, € a completa auséncia das institui¢des de formacao docente, de nivel
superior, no sentido de proporcionar apoio, acompanhamento e/ou orientacdo a esse grupo de
professores recém-ingressantes na rede municipal de ensino de Rancharia - SP. Tanto no
questiondrio quanto nas entrevistas, nao houve qualquer mencao dos professores iniciantes a
existéncia de apoio e/ou vinculo com as instituicdes formadoras (ou mesmo alguns de seus
profissionais individualmente) durante o periodo de sua inserc@o profissional no magistério.

Nesse aspecto, nossos dados coincidem com os apontamentos de Zimpher
(apud MARCELO GARCIA, 1999b) que indicam a pouca responsabilidade que o ensino
superior assume na fase de iniciacdo. Como afirma Marcelo Garcia (1999b, p. 113),
conquanto a iniciagdo seja “uma actividade na qual a escola enquanto unidade desempenha
um papel fundamental como servico de apoio aos professores principiantes”, outros sistemas,
como as universidades, podem - e devem - estar implicados no desenvolvimento de
programas de iniciacdo a docéncia.

Advogando essa idéia, somos impelidos, entdo, a questionar o papel das
institui¢des superiores de formagdo docente na continuidade do processo formativo de seus
egressos: afinal, a que se deve o silenciamento dessas institui¢des no sentido de proporcionar
apoio sustentdvel aos egressos nos seus primeiros anos de exercicio da funcdo docente? Serd
que as instituicdes formadoras ndo atribuem a si mesmas parte da responsabilidade como
mediadoras do processo de transi¢do da formagao inicial para o inicio da carreira docente?

Diferentemente dos resultados obtidos em nosso estudo, verificamos que as
professoras iniciantes da pesquisa de Guarnieri (1996), além de procurarem o auxilio dos
colegas de trabalho, de professores ndo ligados a escola, da assistente de direcdo e da
coordenadora pedagdgica, recorreram a professores da faculdade para ajuda-las.

A busca de espacos de interlocugao fora da escola, mediada por professores
da universidade, também foi apontada no trabalho de Fontana (2000). Neste estudo, a autora
refere-se a comunidade de destino partilhada entre ela - a professora formadora - e sua ex-

aluna de graduacio - a professora novata:

[...] eu fui sua professora na universidade e as relagdes que construimos
como professora e aluna possibilitaram que, reencontrando-nos dois anos
depois, compartilhdssemos as dificuldades e ansiedades de seu noviciado
profissional e que, refletindo sobre ele, refletissemos sobre nosso “ser
professora” em constituicdo, dizendo-nos e sendo ditas, significando e
ressignificando a nés proprias. (FONTANA, 2000, p. 107).
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Nos trabalhos de Corsi (2002), Monteiro Vieira (2002) e Silveira, M.
(2002), as professoras iniciantes também buscaram, algumas vezes, apoio pedagdgico em
conversas com professores da universidade onde estudaram. Silveira, M. (2002), por exemplo,
considera o fato de ter recebido a assessoria de duas professoras da UFSCar, nos Hordrios de
Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPCs)*' da escola onde trabalhava, como uma experiéncia
marcante na sua maneira de lidar com o aspecto técnico da alfabetizacdo. Sobre essa
experiéncia, a professora-pesquisadora afirmou: “Finalmente, eu conseguiria ter apoio
pedagdgico em duas pessoas que eu conhecia e tinha muito respeito por suas competéncias
profissionais. Elas foram imprescindiveis em todo o percurso que fiz enquanto professora, ao
longo desse ano letivo.” (SILVEIRA, M., 2002, p. 92, grifo nosso).

Assim, por reconhecermos a importancia que as instituicdes de formacao
docente assumem (ou poderiam vir a assumir) no processo de insercdo profissional na
docéncia e tendo em consideracdo a informacio obtida no questiondrio sobre a auséncia de
participacdo dessas instituicdes no sentido de oferecer suporte institucional aos novos
docentes participantes da pesquisa, apresentamos as professoras, nas entrevistas de grupo, o
seguinte questionamento: “Vocés acham que as instituicoes de ensino superior poderiam
auxiliar os professores iniciantes nesse sentido?”. Diante da afirmativa consensual das
professoras iniciantes, acrescentamos: “De que maneira? Como vocés véem isso?”.

As respostas das professoras levantaram, entdo, alguns pontos significativos.
P_7, por exemplo, afirmou que “seria interessante eles acompanharem o aluno egresso” e
P_5 disse que as institui¢des de ensino superior poderiam “ver o que a gente precisa depois’.
A professora P_3, por sua vez, fez a seguinte colocagio:

Também. Eu acho dessa forma. Ndo sei se, como se diz: “Ja formei”, entdo
solta para o mundo? [Risos]. Entdo, eu acho que se tivesse um apoio no
final, acho que se pudesse elaborar alguma coisa que pudesse te ajudar ou,
pelo menos, no ingresso do aluno no trabalho, alguma coisa onde a gente
pudesse buscar la... Eu ndo sei se, de repente, a gente fosse buscar ou
oferecesse também como que seria... (P_3, Entrevista de Grupo II)

Esses relatos trazem-nos indicacdes de que as professoras iniciantes
reconhecem a importancia de as instituicdes de ensino superior acompanharem 0s egressos
em sua inser¢do no trabalho docente, estando atentas as necessidades desses novos
professores. Apesar disso, o cardter reticente de seus relatos sugere que elas ainda ndo tém

clareza quanto as formas de se viabilizar esse acompanhamento:

81 De acordo com Silveira, M. (2002), essa iniciativa foi parte de um convénio estabelecido entre a UFSCar,
através do Departamento de Metodologia de Ensino, e a Secretaria Municipal de Educacdo, que tinha por
objetivo oferecer capacitagdo profissional aos professores das escolas de anos iniciais do municipio.
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P_1 - E, eles teriam que dar um apoio. Agora eu nio sei de que forma...
porque fica dificil, é complicado.
P_5 — Ter que acompanhar o aluno que jé saiu...
P_3 - E complicado tanto para a institui¢do quanto para a gente que busca
um apoio nesse final de formagao.
P_5 — Porque forma o aluno, cada um vai para um canto... E meio dificil de
acompanhar. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Diante disso, acabam por concluir que o ideal seria ter uma boa formacao

inicial em que a prética estivesse mais presente:

P_5— Acho que o ideal seria que a gente tivesse uma boa formagdo...

P_3 — Mas € que também a minha formacao foi tdo diferente que...

P_5 — A gente poder praticar, porque é a pratica mesmo. Seria o ideal, ja
pensou? Poder estudar e aplicar aquilo que vocé aprendeu? Af seria o ideal.
(Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Conforme j4 afirmamos no aporte tedrico da dissertagdo, entendemos que o
processo formativo do professor € continuo. Nessa perspectiva, a formacao inicial, apesar de
ter importancia fundamental na constituicdo da profissionalidade docente, bem como na
constru¢cdo de um conjunto de saberes necessarios para iniciar a docéncia, por mais bem feita
que seja, ela possui limitagdes por ser uma etapa restrita a um espago de tempo. Serd que,
nesse momento, as professoras iniciantes de nossa pesquisa entio se esqueceram disso?

Algumas dessas questdes serdo retomadas e discutidas no proximo eixo de
andlise quando abordaremos as contribui¢des da formacdo continua para o trabalho docente,
na visdo dos professores iniciantes. Por ora, passamos a apresentar os dados obtidos na
investigacdo com relagdo ao apoio proporcionado pela equipe gestora das escolas aos

professores em inicio de carreira.

5.3.1.1 A equipe gestora das escolas

Nesta se¢do, propusemo-nos a discutir as informagdes relacionadas ao apoio
e/ou orientacdo que os professores participantes da investigacdo receberam por parte da
equipe gestora (direcao e coordenacio pedagdgica) das escolas onde trabalha(va)m.

Conquanto tenhamos optado por analisd-los em conjunto, convém registrar
que esses dados dizem respeito, sobretudo, ao apoio proporcionado pelos coordenadores
pedagdgicos, visto que, se comparados aos diretores, esses profissionais se destacaram, em
nosso estudo, como fonte de apoio aos docentes iniciantes. Conforme descrevemos

anteriormente, entre os seis professores (66,7%) que afirmaram ter recebido algum tipo de
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apoio/orientagdo em sua inser¢do profissional, a coordenacdo pedagédgica da escola obteve
quatro indicagdes, enquanto que a direcao foi mencionada uma tnica vez.

Também, nas entrevistas de grupo, foi perceptivel a pouca participacdo da
direcdo das escolas no sentido de proporcionar apoio e/ou orientacdo aos professores
iniciantes da pesquisa, comparecendo uma unica vez nos depoimentos de P_4 e de P_8:

Eu falo que o meu primeiro ano foi o paraiso: eu peguei uma sala
maravilhosa, com uma direcdo maravilhosa, colegas de trabalho que eu nio
sabia quase nada e eles iam 14 e me ajudavam, explicavam o que eu tinha
que fazer. [...]. (P_4, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Na primeira escola em que eu trabalhei em Prudente, que foi em colégio
particular, as pessoas foram muito acolhedoras. Minha diretora foi muito
boa, minhas companheiras de trabalho também foram muito boas. [...]. (P_8,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Em conformidade com Libaneo (2003, p. 201), esses dados podem
significar que, apesar de diretores e coordenadores receberem a tarefa de “coordenar o
trabalho coletivo e a de coordenar e organizar um ambiente que favoreca o desenvolvimento
pessoal e profissional dos envolvidos”, na maioria das vezes, “o diretor acaba desempenhando
as fungdes administrativas, mais ‘urgentes’, deixando ao coordenador a organizacao
pedagdgica”. Segundo o autor, essa divisdo das tarefas de administrar e de coordenar tem sido
uma pratica comum nas escolas brasileiras.

Ademais, cumpre assinalar que nos surpreendeu, na andlise do conjunto das
respostas ao questiondrio, constatar que, embora a falta de apoio e/ou orientacdao da equipe
gestora da escola tivesse sido indicada por alguns professores iniciantes como uma das
principais dificuldades do inicio da carreira docente, a maioria deles (66,7%) afirmou que
recebeu algum tipo de apoio e/ou orientacdo ao ingressar no magistério, principalmente por
parte da coordenacdo da escola onde trabalha(va)m que, ao lado da categoria dos
professores que trabalha(va)m na mesma escola onde o professor iniciante trabalha(va),
recebeu 0 maior nimero de apontamentos nessa questao, como vimos™.

Em razdo disso, decidimos apresentar esses dados as professoras, nas
entrevistas de grupo, a fim de que elas pudessem nos esclarecer essa “aparente” contradicao
em suas respostas. Dessa forma, obtivemos informagdes bastante interessantes que nos
permitiram ampliar e enriquecer a discuss@o sobre a temdtica abordada neste eixo da analise.

Primeiramente, foi apontada a necessidade de se considerar que o apoio que

os novos docentes recebem nem sempre vem de profissionais ligados a unidade escolar onde

82 Cf pagina 242.
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eles trabalham. Ainda que as professoras de nossa pesquisa reconhecam o seu contexto de
trabalho - a escola - como o locus privilegiado para esse apoio, elas afirmam que, na auséncia
do acompanhamento por parte dos gestores escolares, o professor iniciante pode encontra-lo
em profissionais externos a sua escola, com os quais mantém uma relacdo pessoal de amizade:

P_4 — Porque, funciona assim, veja bem, das vezes o apoio ndo é na sua
escola, pode ter um ano que vocé tem uma equipe bacana...

P_8 — Exatamente.

P_4 - Olha, a minha diretora do ano passado, eu posso falar, ir 14 na casa
dela, eu posso falar: “Olha, eu estou descabelando porque eu ndo dou conta
disso aqui, o que vocé pode fazer por mim?”. Estd vendo? Af, ela pegar e me
dar o apoio. Mas, de onde teria que vir o apoio, da escola onde eu estou, do
meu ninho ali onde eu estou trabalhando, depende do ano e do contexto que
vocé estd vivendo. [...]. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Esse didlogo revela-nos o quanto a experiéncia do apoio institucional aos
novos docentes ocorre, ainda, de forma pontual e assistemaética, a depender da boa vontade da
gestdo administrativa e pedagdgica da escola onde o professor faz a sua iniciac@o profissional.
Situacdo esta que parece se tornar ainda mais fragil quando se considera a forma de atribuicao
dos cargos de gestdo escolar no municipio de Rancharia - SP, apontada pelas professoras:

[...] aqui no municipio, esses cargos de direcdo, vice, coordenagdo, nao sdo
concurso, sdo cargos de confianca. Entdo, todo ano tem uma rotatividade de
cargo. Entdo, num ano vocé pode ter o apoio e no outro ndo, entendeu?
Porque todo ano muda. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Segundo as professoras iniciantes, a rotatividade nos cargos de gestao
escolar no municipio configuraria, portanto, um obstaculo a experiéncia do apoio, na medida
em que ela dificulta a criacdo dos vinculos necessdrios a constru¢cdo de uma relacdo de
confianga, na qual o novo professor possa se sentir confortdvel para se expor e compartilhar

as suas davidas e dificuldades:

P_4 — [...] vocé vai atrds daquele que vocé tem uma empatia, aquele em
quem vocé confia. Porque se a pessoa niao gosta de vocé, estd querendo te
derrubar, vocé ndo vai pedir apoio para ela, € dbvio, € uma brecha para ela
poder te derrubar. Entdo, vocé vai procurar esse apoio fora.

(Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

A fala da professora P_4 coincide com os dados obtidos em outros estudos
envolvendo a temdtica que apontam que “[...] as professoras [iniciantes] buscam ajuda nas
pessoas que querem que as ajude - e ndo em qualquer pessoa.” (LIMA et. al., 2007, p. 151).
Refere-se, pois, a0 que Marcelo Garcia (1999b) denomina de “amigos criticos”. E preciso que
o professor iniciante se sinta seguro para solicitar auxilio.

Nessa perspectiva, observa-se que a experiéncia com os outros profissionais,

sejam eles os gestores ou os pares, ndo ocorre de forma imediata, mas é algo que precisa ser
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construido e conquistado, a partir de uma relagdo de confianca, como afirma Rocha (2005). A
esse respeito, a professora iniciante de seu estudo fez o seguinte comentario: “[...] eu acho que
isso € a questdao do novo, do estranho, eu ndo conhego essa professora, eu ndo sei quem ela é,
entdo eu ndo vou me abrir. Depois quando percebem que vocé ndo oferece nenhuma ameaca,
as trocas comecam a acontecer.” (in: ROCHA, 2005, p. 184, grifo do autor). Dados
semelhantes foram encontrados na pesquisa desenvolvida por Pieri (2007).

Todavia, se a rotatividade nos cargos de gestdo escolar foi assinalada como
um aspecto dificultador da criacdo dos vinculos necessdrios a constru¢do dessa relacdo de
confianca, outro aspecto indicado pelas professoras iniciantes, nessa mesma direcdo, foi a
mobilidade dos professores entre as unidades escolares, em decorréncia de sua situacdo
contratual. Acompanhe esse didlogo:

P_6 — E outra coisa: quando vocé comeca a dar aula, € muito raro o caso, sao
raros os casos de vocé ser efetiva. Entao, vocé ¢ ACT [Admitido em Carater
Temporario], vocé vai ficar um més aqui, vocé acaba ficando um pouquinho
em cada escola, vocé ndo vai ficar muito tempo. Entdo, a realidade &
diferente.

P_8 — A dificuldade de criar vinculo também para ter esse apoio.

(Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Sobre esse segundo aspecto, Tardif (2002, p. 93), referindo-se ao contexto
educacional de Quebec, no Canadé, ressalta que as mudangas de escolas sdo frequentes nos
primeiros anos de chegada dos professores no mercado de trabalho, “[...] principalmente
durante o periodo de emprego precdrio, pois as pessoas ‘em situagdo precdria’ nao possuem
cargo estavel e t€ém que andar de escola em escola, conforme as necessidades da Comissao
Escolar a qual pertencem”.

Quanto a isso, o perfil dos professores participantes da pesquisa revelou que
mais da metade deles (cinco professores) era contratada, colocando em foco as implicac¢des
que essa situacdo de trabalho poderia acarretar sobre os processos de consolidacio e
estabilizacao na carreira docente, uma vez que concebemos o desenvolvimento profissional de
forma articulada as condi¢des de exercicio da profissdo, entre as quais figura-se a existéncia
(ou ndo) do vinculo profissional, expresso por meio da conquista de um cargo regular, estavel.
Tais implicagdes parecem ficar evidentes, nesse momento. De acordo com os professores
iniciantes, a falta de permanéncia em uma mesma unidade escolar dificulta a criagdo dos
vinculos necessdrios ao apoio - tdo essencial - no inicio da carreira docente.

Além disso, esses dados sugerem a existéncia de um grupo de professores

iniciantes pertencentes a rede municipal de ensino e ndo a uma determinada unidade escolar;

razdo pela qual seria justificdvel a sua mobilidade entre as escolas que compdem a respectiva
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rede. A intensa rotatividade dos docentes entre as escolas também compareceu na pesquisa
desenvolvida por Ferreira, L. (2005), sendo apontada como um dos problemas da escola
publica que contribui para o impedimento de se construir uma identidade de compromisso
com a mesma. Diante disso, defendemos a permanéncia do professor na unidade escolar,
integrado a um nicleo docente consistente, no qual ele possa se reconhecer como profissional
e criar os vinculos necessarios a constru¢ao de um trabalho coletivo voltado ao atendimento
de suas necessidades formativas e as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos
daquela escola. Afinal, se o local de trabalho do professor € a escola, enquanto unidade, nada
mais plausivel do que ele sentir-se como um sujeito que pertence a esta.

Outro ponto levantado pelas professoras iniciantes, para explicar a
“aparente” contradi¢cdo observada em suas respostas, indica que o tipo de apoio recebido
(quando recebido) nem sempre vai ao encontro de suas necessidades. Como exemplo, uma
das professoras, a P_7, relatou que, embora tivesse recebido o apoio da coordenacdo
pedagdgica da escola, este ndo se deu na direcdo daquilo que ela acreditava precisar naquele
momento. A coordenadora lhe forneceu os livros didaticos, mas ndo a orientou, de forma
pratica, quanto a elaboracdo do planejamento das aulas, o que ela julgava necessario uma vez
que acabara de ingressar no magistério:

P_7 — No meu caso é assim: como era a primeira vez, eu nao tinha muito
uma sequéncia didatica para dar. Entdo, eu recebi livros que tinham algumas
atividades, s6 que...

Pesquisadora — Vocé recebeu os livros de quem?

P_7 — Da minha coordenadora. S6 que assim, ela me deu: “Oh, esse aqui é
legal, esse aqui € legal de trabalhar”, mas ndo teve “Oh, vamos fazer uma
sequéncia disso tudo?”. Ela me deu os livros e eu que tinha que buscar as
informacdes. Se eu tinha alguma dificuldade, eu conversava com ela, mas,
na verdade, eu € que tinha que determinar a sequéncia diditica que eu usaria
dali a partir dos livros que ela me deu. Eu tinha os livros didéticos, tudo,
mas, na verdade, ndo falaram: “Ah, faz isso”, praticamente, porque é a
primeira vez, voc€ tem que ter uma coisa mais aprofundada. E eu ndo tive.
Eu tive essa questdo de livro diddtico, de pegar, tirar algumas atividades,
mas nio uma sequéncia. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Depreende-se desse fragmento que o apoio que os professores iniciantes
encontram junto a equipe gestora das escolas onde trabalham pode revelar-se, por vezes,
insuficiente frente aquilo que eles necessitam para superar as suas dificuldades iniciais.

Porém, a que se deve tal insuficiéncia? E possivel que os profissionais que
dirigem e coordenam as escolas ndo tenham consciéncia de que os professores iniciantes
possuem necessidades especificas de formagdo para o atendimento das quais lhes cabe

oferecer suporte institucional?
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Com base nos resultados obtidos em seu estudo sobre o papel da equipe
pedagégica e de direcdo na atuacdo de professores iniciantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Sao Carlos - SP, Pieri (2007, p. 41, grifo nosso) concluiu:

As escolas, no papel de seus dirigentes e equipe de coordenacdo, ndo
oferecem aos professores iniciantes o apoio que necessitam para se tornarem
bem sucedidos e sentirem satisfacdo em sua atuacdo. E sequer conhecem,
com raras excecoes, que os professores iniciantes tém necessidades
formativas especificas que lhes cabe atender para que o sucesso escolar
possa ocorrer para todos os alunos.

Como esperar, entdo, que esses profissionais oferecam apoio e orientacio
aos professores que iniciam a carreira docente se, muitas vezes, eles desconhecem as
dificuldades e os problemas que estes vivenciam em sua pratica cotidiana?

Acreditamos, no entanto, que essa insuficiéncia do apoio proporcionado
pelos gestores aos novos docentes nio apenas decorra do desconhecimento das dificuldades e
necessidades especificas que eles tém, como também de sua falta de preparo para lidar com
elas. Sobre isso, uma das professoras de nossa pesquisa relatou que, diante das dificuldades
iniciais da profissdo, ela buscou a ajuda da coordenadora pedagdgica de sua escola que,

contraditoriamente, ndo possuia experiéncia suficiente na drea para auxilid-la:

[...] procurei ajuda da coordenadora que na medida do possivel pode
me orientar pois ela também ndo tinha muita experiéncia com o 1°
ano. (P_3, Questiondrio, grifo nosso)

Esses dados colocam em relevo a questdo da preparacdo da equipe gestora
das escolas, em particular dos coordenadores pedagdgicos, para o exercicio de suas
atribui¢des, sinalizando a necessidade de se desenvolver iniciativas voltadas a sua formacao, a
fim de que eles estejam mais bem preparados para oferecer orientacio e apoio aos professores
em geral - e, em especial, aqueles que estdo iniciando a carreira docente. Essa necessidade
também foi indicada no trabalho de Ferreira, L. (2005).

Acerca dessa necessidade, as professoras iniciantes assim se manifestaram
em uma das entrevistas de grupo:

P_6 — [...] eu acho que tem que ter um curso ou, ndo sei, ndo s6 para
professores fazer, mas até para o coordenador que vai receber esse
professor, de como orientd-lo, de como... Estar mais voltado para ele em
atividade porque a gente ndo tem muito essa noc¢ao.

P_4 — Eles acham que o professor que chegou ld estd pronto.

P_6 - E, e a gente ndo tem muito essa no¢do. Como eu falei: “O que é uma
caderneta? Como se faz?” Umas coisas assim bdsicas, pequenas...

P_2 — Que parece ser bobo...

P_6 — E. Porque, as vezes, a gente tem até vergonha de perguntar, sabe?
Entdo, acho que mais ou menos voltado para isso.

(Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
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Nesse contexto, vale mencionar a existéncia de uma coordenadora

5983

pedagdgica “novata””, que trabalhava em uma das escolas onde atuavam as professoras

participantes da pesquisa, e que estas avaliam como uma experiéncia bastante positiva devido
a varios fatores. No questiondrio, por exemplo, ao relatar as diferencas percebidas na
mudanga do espago de trabalho, a professora P_6 demonstrou valorizar o conhecimento que
essa coordenadora tem sobre a realidade dos primeiros anos de profissao:

[Percebi diferengas] tanto na convivéncia, quanto no espaco profissional, por
se tratar de uma escola com um nimero maior de professores iniciantes e de
ter uma coordenadora que conhece essa realidade, jd que a mesma também
é iniciante. (P_6, Questiondrio, grifo nosso)

Durante a entrevista, as professoras também indicaram que o fato de a
coordenadora ser uma ‘“novata” lhe permitia compreender a realidade dos professores que
estavam iniciando o magistério e, com isso, adotar uma postura diferenciada diante deles:

P_6 — A coordenadora la da escola ela € nova, nos dois sentidos. E tem essa
vontade de querer, de ajudar também.

P_4 — E ela dd muita importdncia.

P_2 — Acho que pelo fato de eu ndo ter tido uma coordenadora...

P_6 — Acho que porque ela entende também.

P_4 — Ela entende os lados.

P_6 — O preconceito que a gente sentiu no inicio, ela sentiu nesse ano
também.

Pesquisadora — Como professora iniciante que ela era também?

P_4,P_6 e P_2 — E como coordenadora também.

P_6 — Porque ela é nova, € o primeiro ano [como coordenadora].

[...]

P_6 — E uma moga com vinte e poucos anos, vinte e quatro...

P_8 - Ela sabe o que a gente passa porque ela passou também. Entdo, ela
ajuda bastante. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Na sequéncia do didlogo, as professoras iniciantes falaram mais
especificamente sobre o diferencial na postura dessa coordenadora pedagdgica:

P_6 — E dd essa intimidade de chegar nela. Porque vocé tem que ter mais
intimidade para chegar 14 assim: “Oh, estd acontecendo isso”, porque vocé
sabe que ela também estd ali.

P 2 — Liberdade.

P_4 — “Oh, E. [coordenadora], eu ndo dei conta de fazer isso daqui. Como é
que faz isso aqui? Explica para mim certinho”. Ela pega e te explica. Porque
tem gente que nem te explica nada, te d4 um papel: “Toma, vai”. E bem
assim. [Risos]. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Embora seja visivel a identificacdo que essas docentes iniciantes tém com a

coordenadora pedagdgica, também iniciante, trata-se de problematizar se o fato dessa

83 . . A A .. S
Trata-se de uma jovem professora (em idade), com apenas trés anos de experiéncia no exercicio do magistério
e que, pela primeira vez, desempenhava a funcao de coordenacdo pedagdgica de uma escola.
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profissional ser uma “novata” € suficiente para que ela (re)conheca as dificuldades, as
preocupacdes € os sentimentos que os professores que estdo iniciando a docéncia
experimentam e, mais do que isso, possa oferecer-lhes amparo, orientacao e apoio, para além
de suas necessidades emocionais e sociais, compreendendo também as suas necessidades
intelectuais, conforme pontua Gold* (apud MARCELO GARCIA, 1999b). Esse é um dado
que, certamente, mereceria ser aprofundado em estudos posteriores.

No quadro dessa temadtica, outro ponto a ressaltar diz respeito a natureza da
funcdo do coordenador pedagdgico. De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2007, p.
342), o coordenador pedagdgico € aquele que “[...] coordena, avalia, acompanha, assessora,
apOia e avalia as atividades pedagogico-curriculares. Sua atribuicdo prioritaria € prestar
assisténcia pedagdgico-didatica aos professores em suas respectivas disciplinas, no que diz
respeito ao trabalho interativo com os alunos”.

Nessa mesma direcdo, Pieri (2007) afirma que as atividades do coordenador
pedagdgico referem-se, sobretudo, ao ambito pedagdgico do trabalho da institui¢do, isto é,
voltam-se ao atendimento de professores e alunos com o intuito de melhorar e garantir a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Todavia, como mostra a autora, ndo € isso o
que efetivamente tem ocorrido nas escolas, onde a maior do tempo de trabalho dos
coordenadores € destinada, muitas vezes, a questdes administrativas. Em nossa pesquisa, essa
situagdo foi sugerida pelo relato da professora P_3:

[...] a minha coordenadora, também, ela estava mais preocupada, eu acho,
com a parte burocrdtica da escola, a parte administrativa. Ela é uma
excelente pessoa, uma Otima profissional, mas a questdo do papel da
coordenadora pedagogica mesmo, na drea ali, eu acho que ela ndo
administrava, ou, pelo menos, ndo era o que eu estava acostumada a ver com
outros tipos de coordenadora. Porque as coordenadoras, pelo menos das
escolas onde eu trabalhei e que eu vi, elas ajudavam, separavam material:
“Ah, agora a gente vai trabalhar esse tipo de conteido. Aqui tem tal e tal”.
Nao que entregue tudo na mao, mas foi um pouco dificil, o comeco foi
dificil. [...]. (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Notamos que essa professora atribui parte de suas dificuldades iniciais a
auséncia do apoio pedagdgico da coordenadora que, segundo ela, apesar de ser uma
“excelente pessoa” e uma “Otima profissional”, parecia ndo ter clareza de seu papel na

coordenagdo pedagdgica de uma escola. Afora isso, na sequéncia de seu relato, P_3 afirmou

% Gold (apud MARCELO GARCIA, 1999b, p. 125) identifica trés tipos de necessidades dos professores
iniciantes: fisico-emocional (auto-estima, seguranca, aceitacdo, autoconfianga e resisténcia), sociopsicolégica
(amizade, relacdes, companheirismo, interacdes) e pessoal-intelectual (estimulacdo intelectual, novos
conhecimentos e idéias, desafios, experiéncias estéticas e técnicas de inovacao).
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que a coordenadora ndo sO se omitia quanto ao apoio pedagdgico que deveria oferecer como
também dirigia criticas e cobrancas ao trabalho desenvolvido pela professora iniciante:

[...] Entdo, foi muito dificil no comeco. Foi essa parte ai. Apoio mesmo,

apoio pedagogico mesmo, eu tive pouco. S6 o que eu fui buscar mesmo é

que eu tive retorno. Mas, vindo da parte dela... e ela sabendo que eu ndo

tinha experiéncia, s6 falava, as vezes: “Oh, estd faltando isso, isso, isso e

aquilo”. Foi mais ou menos assim. (P_3, Entrevista de Grupo 11, grifo nosso)

A professora P_5 relatou uma situagido semelhante a vivida por P_3, em que

a coordenadora pedagdgica de sua escola, além de ndo lhe oferecer apoio, também criticou o
trabalho que ela vinha desenvolvendo, na area da alfabetizacdo, com os alunos do primeiro

ano do Ensino Fundamental:

[...] Ainda eu lembro que eu trabalhei com uma atividade que tinha todas as
letras, com os quatro tipos, € a coordenadora foi na minha sala “Ndo, vocé
ndo pode trabalhar essa letra agora. Vocé estd louca? Nao sei o qué, ndo sei
o qué”. Eu falei: “Mas eu ndo estou cobrando, s6 estou mostrando que
existem quatro tipos de letras, que nao existe s6 uma”. Af, no final, a minha
sala estava lendo, escrevendo, conhecia as quatro forminhas, enquanto as
outras salas ndo conheciam, sé sabiam a letra maidscula, a de férma 14 que
eles falam... bastdo. E a minha sala ja sabia todas. Entdo, ela veio elogiar:

A9

“Ah, que gracinha, ndo sei o qué€”. [Risos]. Apoio ndo ofereceu, mas ndo
hora de... (P_S, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
Criticas emitidas por algum membro da equipe gestora da escola ao
professor iniciante também compareceram no depoimento de P_4. Na entrevista de grupo, a
professora relatou uma situacdo conflituosa vivenciada na relacdo com a diretora de sua
escola quando fora convocada para assumir uma sala:

Eu estava na lista, entdo chegou minha vez e eu fiquei com a sala. Mas tinha
alguém atrds de mim que ela [a diretora] tinha preferéncia. Mas como eu
estava, eu era aquela pedra no meio do caminho... [Risos]. “Olha, eu vou
assistir aula na sua sala”. Entdo, foda aquela pressdo psicolégica. (P_4,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
A existéncia de uma “pressdo psicolégica”’, expressa por meio de
“orientagdes” como “Oh, aqui funciona assim, assim e assado. Se vocé se enquadrar bem, se
vocé ndo se enquadrar...” (P_4, Entrevista de Grupo I) contrasta, veementemente, com 0
posicionamento de Tardif (2002) que indica que o apoio da direcdo, ao invés de um “controle
policial”, ¢ uma das condi¢des necessdrias para que a iniciacdo profissional seja menos
traumadtica e para que haja a consolidacao na profissao e a estabiliza¢do na carreira docente.
Retomando a questdo do papel da coordenacido pedagdgica, chamou-nos a

aten¢do, ainda, a fala da professora P_6 referindo-se ao tipo de apoio/orientacdo que lhe foi

proporcionado pela coordenadora da escola em seu primeiro ano de atuagio na docéncia:
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Para mim, o que me marcou muito foi a coordenadora. O ano passado,
quando eu iniciei, a primeira sala que eu peguei, eu nunca tinha pegado um
semandrio, nada assim, e ela [a coordenadora] me ajudou muito. Em
atividades também, a P. [a coordenadora], ela dd tudo pronto. Vocés sabem
como que é. Entdo, ela tem essa atividade pronta para vocé, o que é bom no
inicio, hoje, eu ndo gosto muito, sabe? Procuro fazer minhas atividades e
mostrar para a coordenadora, como a P_2 falou. Se ela puder acrescentar,
mas ndo pegar pronto. (P_6, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Como se observa pelo depoimento acima, a professora P_6 avalia essa
experiéncia de apoio como algo “bom no inicio”, que lhe foi marcante em seu ingresso no
magistério, muito embora, hoje, ela afirme que prefere elaborar as suas proprias atividades e,
somente entdo, mostra-las a coordenadora para que ela possa oferecer contribuigdes.

Apesar dessa mudanca de postura, indicada em sua fala, incomoda-nos a
1déia inicial de a coordenadora pedagdgica “dar tudo pronto” para os professores, fornecendo-
lhes atividades para serem utilizadas com os alunos em sala de aula. Afinal, para que tipo de
reflexdo e de autonomia profissional do professor essa atitude contribui?

Discutidos os dados sobre o auxilio que os professores iniciantes obtiveram
por parte da equipe gestora das escolas, passamos a analisar, na sequéncia, as informacdes

coletadas na investigagdo com relacdo ao apoio e/ou orientagdo que esses novos docentes

receberam de seus pares.

5.3.1.2 Os pares

Neste subitem, sdo apresentados e discutidos os dados relativos ao apoio
e/ou orientacdo proporcionados aos docentes participantes da pesquisa por professores que
trabalha(va)m na mesma escola onde eles trabalha(va)m. Como ja descrevemos, entre os
seis professores (66,7%) que afirmaram ter recebido algum tipo de auxilio em sua insercdo
profissional no magistério, os colegas de trabalho obtiveram quatro indicacdes™ .

Quanto as formas do apoio proporcionado, os registros dos professores, no
questiondrio, indicaram as seguintes: recebimento de dicas sobre a rotina escolar e os modos
de trabalho, fornecimento de material diddtico (atividades) e troca de experiéncias. A seguir,
apresentamos a transcricao das respostas:

[...] tive um grande apoio da outra professora do 2° ano que me ajudou muito
e ainda ajuda dando dicas e me auxiliando quando preciso. (P_1,
Questiondrio, grifo nosso)

% Cf pagina 242.
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Alguns colegas de trabalho me passaram algumas dicas sobre a rotina da
escola [...]. (P_3, Questiondrio, grifo nosso)

Na realidade, o que mais auxiliou minha préitica quando comecei, foram as
atividades que as colegas de profissdo mais experientes me passaram, as
dicas, o modo como elas trabalhavam. Troquei experiéncias com
professoras que considero muito competentes. (P_S, Questiondrio, grifo
Nnosso)
Ainda, no questiondrio, a professora P_4 explicitou que, ao comecar a dar
aulas, ela contou com o auxilio de seus colegas de trabalho, mas ndo trouxe indica¢des quanto
ao tipo de apoio recebido. Porém, essa informacao foi possivel obtermos na entrevista:

Eu falo que o meu primeiro ano foi o paraiso: eu peguei uma sala
maravilhosa, com uma direcao maravilhosa, colegas de trabalho que eu nédo
sabia quase nada e eles iam ld e me ajudavam, explicavam o que eu tinha
que fazer. Em certas situagdes, eu ndo tinha medo de ir ld e falar: “Olha, eu
ndo estou sabendo o que eu faco”. Eu tinha até um aluno muito complicado,
eles me ajudavam, me apoiavam, foi bem importante na minha vida. Acho
que se ndo fosse aquela situacdo, aquele contexto... (P_4, Entrevista de
Grupo I, grifo nosso)

A fala de P_4 demonstra, de maneira significativa, a importancia que o
acompanhamento, o apoio e a orientacdo, por parte da escola, assumem no inicio da carreira
docente, a ponto de a professora iniciante referir-se ao seu primeiro ano na docéncia como um
“paraiso”, o que contrasta, veementemente, com as indicacdes comumente apresentadas na
literatura. Silveira, M., (2006, p. 43), por exemplo, afirma que: “O inicio da aprendizagem
profissional da docéncia é avassalador. A professora € colocada de frente a tudo que a escola
ndo estd preparada para lidar e o mecanismo sutil parece ser este: a professora é deixada
sozinha, sem apoio. A discussdo sobre a importancia do apoio institucional aos professores
em sua inser¢do profissional na docéncia serd retomada um pouco mais adiante.

O registro da professora P_1, anteriormente transcrito, apontou que ela teve
“um grande apoio da outra professora do 2° ano” - ano com o qual ela também trabalhava -
que lhe fornecia dicas e a auxilia quando necessdrio. Na entrevista de grupo, P_1 voltou a
mencionar o apoio que ela recebeu de uma colega que trabalhava com uma sala do mesmo

ano que ela, referindo-se, mais uma vez, ao tipo de auxilio que lhe foi proporcionado:

Bom, eu recebi tanto apoio da coordenadora como de uma outra professora
que também trabalhava na mesma série. Elas me ajudaram. Num primeiro
momento, elas me ajudaram a preparar as aulas, mostraram como era, por
onde eu tinha que ir. [...]. (P_1, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Nesse aspecto, os dados obtidos na pesquisa sugerem que as professoras

iniciantes valorizam a troca de experiéncias entre colegas professores que trabalham com
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turmas do mesmo ano. Por conseguinte, a impossibilidade dessa troca constituiria um
elemento dificultador na construgdo das experi€éncias de apoio que parecem ser tdo
valorizadas - e necessdrias - no periodo inicial da docéncia. A professora P_2 afirma:
Por exemplo, ela ¢ minha amiga [dirige-se para a P_6]. Entdo, eu até poderia
pedir ajuda para ela, mas ¢ invidvel, ela é do terceiro, eu sou do segundo.
Entdo, eu tenho até apoio, mas de gente de outra série e ndo da minha série
especifica. [...]. (P_2, Entrevista de Grupo I)

Durante a entrevista de grupo, a professora P_3 também se referiu a
importancia que a troca de experiéncias e informacdes com professores que trabalham com
turmas do mesmo ano assume no inicio da carreira docente, acrescentando, porém, um novo
elemento: o apoio entre professores que trabalham com turmas do mesmo ano e no mesmo
periodo de aulas. O trecho, a seguir, € ilustrativo:

Eu tive bastante dificuldade porque, no periodo que eu dou aula, s6 tinha um
primeiro ano, Pré II, Pré I, Maternal. E, no periodo da manha, eram trés
primeiros anos. Entdo, eram trés professoras que se comunicavam a todo o
momento e eu, sozinha, no outro periodo. Entdo, eu tive que me virar
mesmo. |...] foi bem mais complicado do que se eu tivesse no outro periodo.
Porque dai, no outro, ji era professoras com bastante experi€ncia, com
bastante tempo de servigo, experi€ncia também no primeiro ano. Entdo, para
elas, era muito mais fdcil trocar informacdo. E eram amigas, ficavam o
tempo todo juntas. Entdo era facil. Agora, para mim, além de eu ser
iniciante, eu era sozinha no meu periodo, na série que eu dava. Entdo, eu
ndo tinha o apoio, a troca a todo o momento. Tive que me virar mesmo para
saber o jeito que era melhor. (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Em Corsi (2002), encontramos referéncia semelhante quando a professora
iniciante Alice relata que ndo encontrava, em seu grupo, interlocutores para conversar a
respeito das dificuldades de sua prdtica, com excecdo de uma professora, porém esta
trabalhava em um periodo de aulas contrério ao dela.

De modo geral, podemos afirmar que as informacdes relativas as formas de
apoio encontradas pelos professores de nossa pesquisa junto aos seus pares convergem com
os resultados do estudo de Guarnieri (1996), em que as professoras iniciantes também
relataram ter procurado, na troca com os colegas de trabalho, receber dicas sobre os alunos,
materiais para a sala de aula e saber se estavam realizando de maneira adequada o trabalho
com a classe.

Em seu auto-estudo, Monteiro Vieira (2002) também ressaltou a
importancia significativa que os colegas de trabalho tiveram na sua aprendizagem profissional
da docéncia. Entre eles, a professora-pesquisadora destacou a influéncia de duas docentes:

uma mais experiente que, durante os seus primeiros dois anos no magistério, lhe ofereceu

apoio e dicas para a realizacdo do trabalho; e outra, menos experiente, cuja aproximagao
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ocorreu em seu terceiro ano na docéncia, periodo em que sua colega anterior deixara a
institui¢do escolar onde trabalhavam, removendo-se para outra escola.

Também na pesquisa de Rocha (2005), os depoimentos da professora
Carmem indicaram que ela encontrou, na escola onde trabalhava, espaco para a troca de
experiéncias com os pares, constituindo esta a sua segunda fonte de aprendizagem no
exercicio da profissdo docente. A esse respeito, a pesquisadora descreveu uma situacdo
vivenciada pela professora iniciante, em que, diante da necessidade de organizar o ambiente
para o desenvolvimento do trabalho com os alunos, “[...] as dicas das professoras constituiram
o caminho mais seguro naquele momento, para depois ela comecar a agir de acordo com a
forma com a qual ela se identificava.” (ROCHA, 2005, p. 180).

Esses dados mostram que a colaboragcdo entre os pares ¢ uma forma de
apoio bastante valorizada pelos professores que estdo iniciando a carreira docente, como
também sugere Pieri (2007). Em nossa investigacdo, isso pode ser observado, por exemplo,
em uma das entrevistas de grupo, quando as professoras se reportaram a falta que
sentiram/sentem do “conhecimento pedagégico da matéria” no inicio da carreira docente. Ao
explicitarem a dificuldade em apresentar os conteidos de forma que o aluno os compreenda,
questionamos as professoras sobre como elas fizeram/fazem para suprir a falta desse saber.
Suas respostas entdo apontaram que € por meio da ajuda mutua e da troca de informacgdes
entre os professores que essa dificuldade se torna passivel de ser superada:

P_7 — Ajuda dos outros.

P_5 — Ah, a gente discute bastante: “Ah, como vocé fez?”.

P_3 — Troca muita informacao.

Pesquisadora — Entre os professores?

P_3 — Aham. “Como vocé ensina?”.

P_5 — “Ah, eu faco assim”. “Entdo, eu vou tentar”. Af a gente vai tentando
até ver que d4 certo todo mundo.

Pesquisadora — Vocé também, P_17?

P_1- Aham.

P_S5 — Essa troca de experiéncia eu acho que é muito vdlida entre os
professores, ndo é?7 (Didlogo, Entrevista de Grupo 1II, grifo nosso)

Nesse sentido, as informagdes obtidas em nossa investigacdo vao ao
encontro dos apontamentos de Tardif (2002) que indicam que a maior parte dos professores
sente a necessidade de partilhar sua experiéncia, de dividir com os outros um saber pratico
sobre a sua atuagdo. Assim, cotidianamente, “[...] os professores partilham seus saberes uns
com os outros através do material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de

organizar a sala de aula etc.” (TARDIF, 2002, p. 52-53).
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Na esteira dessa discussdo, uma questdo importante a ser enfatizada diz
respeito a forma como os professores iniciantes se apropriam dos saberes que sdo partilhados
em seu espaco cotidiano de trabalho. Segundo Valli (apud MARCELO GARCIA, 1999b), a
imitacdo acritica de condutas observadas em outros professores seria um dos principais
problemas que ameagam os docentes ingressantes no magistério. Quanto a isso, entendemos
que os dados obtidos em nossa pesquisa ndo nos permitem afirmacdes categoricas. Contudo,
alguns trechos das entrevistas trazem-nos indicios de determinadas posturas, explicitadas por
algumas professoras iniciantes, que parecem se contrapor as indica¢des do autor.

A professora P_2, por exemplo, ao assinalar as suas expectativas em torno
da formacdo continua, fez a seguinte colocagdo:

[...] Eu queria prética, eu queria modelo porque eu acho que eu me espelho
muito naquilo que eu vejo. Eu pego aquilo que é bom, eu faco tipo uma
limpeza: “Ah, isso aqui é legal, isso aqui ndo é”. Entdo, aquilo que é de iitil,
eu coloco em prdtica, aquilo que eu acho que ndo é “Ah, isso aqui ndo vai
ficar legal”. Mas eu preciso de uma base, de idéias, de exemplos, que é para
ajudar o meu trabalho, entendeu? A7, na hora em que eu estiver com isso em
mdos, eu vou ver o que é vdlido para aquela realidade. Talvez, naquela
realidade, isso ndo possa ser, mas, na proxima, aquilo que eu aprendi,
aquilo vai servir, entendeu? Eu precisaria disso. (P_2, Entrevista de Grupo I,
grifo nosso)

Em outro momento da entrevista, essa questdo concernente a solicitacdo de
modelos de atividades para serem utilizadas com os alunos ressurgiu nos relatos da professora
P_2, agora quando ela se refere a maneira como procurou lidar com os sentimentos de medo e

de inseguranga presentes em suas primeiras experiéncias profissionais na docéncia:

[...] Entdo, eu preciso de um modelo, preciso de um exemplo, de um apoio.
[...] Eu sai do nada, eu sé sei teoria, eu ndo sei nada da préitica, eu nem
montava aula na faculdade. S6 que eu sempre fui curiosa, para quem eu
peguei mais afinidade que foram minhas amigas de faculdade: “E ai, me d4
um modelo de uma aula de pré, um modelo de uma aula de segundo, de
terceiro, de quarto...”. Entdo, eu fui catando. Dai, quando eu precisava
substituir, eu pegava uma idéia aqui, do caderno do aluno eu pegava outra
idéia ali e ia casando. Chegava: “Isso aqui ndo tem nada a ver”, “Ah, isso
aqui € legal, isso aqui é legal” [Risos]. [...]. (P_2, Entrevista de Grupo I,
grifo nosso)

Apesar da tonica sobre os modelos a serem empregados para o planejamento
das aulas e a elaboracdo de atividades para os alunos, as falas da professora iniciante nao
sugerem, em nossa leitura, uma apropriagdo meramente acritica desses elementos, na qual se
desconsidere a especificidade do contexto escolar em que ela estd inserida. Pelo contrério,
P_2 afirma que, a partir daquilo que ela prépria julga como vélido e util para a realidade em

foco, ela faz uma “operacdo de limpeza” nos materiais que tem em maos.
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Desse modo, a atitude da professora P_2 aproxima-se, a nosso ver, da
postura da professora do estudo de Rocha (2005) que, por meio de seus depoimentos,
demonstra a importincia e a necessidade de o professor iniciante saber selecionar, dos
conhecimentos existentes na escola - o “senso comum pedagdgico”, aquilo que ele considera
valido para resolver os problemas da sua prética, tendo em vista 0s seus objetivos € 0
referencial tedrico que ele sistematizou ao longo de sua formagdo académica. O relato, a
seguir, ilustra essa compreensao sinalizada pela professora Carmem:

[...] Para o professor iniciante ele tem dois caminhos, ele pode ser
desastroso, quando vocé ndo tem um objetivo, um conhecimento mais além
onde vocé quer chegar, entdo ai vocé pode se perder, se vocé ficar o fulano
fez assim, o outro fez assim, entdo vocé fica meio pulando de galho em
galho. Mas quando vocé tem uma meta, um objetivo, um problema a
resolver e vocé sabe que vocé quer resolver esse problema para chegar
em tal lugar, entao esse contato vocé vai pegando aquilo que é, que é
valido para o teu problema, para resolver, para vocé chegar onde vocé
quer chegar. Entao nesse ponto eu acho que € valido. (in: ROCHA, 2005,
p- 181, grifo do autor)
Em coeréncia com essa perspectiva, consideramos bastante expressivo o
relato de uma das professoras iniciantes de nosso estudo, a P_7, quando ela se reporta a
inseguranca que sentiu em seu primeiro ano no exercicio do magistério:

Como, no caso, foi meu primeiro ano, vocé€ nao sabia que rumo vocé tomar.
Vocé chama a coordenadora, vocé pergunta para um professor, mas cada um
trabalha de um jeito e vocé tem que achar o seu. (P_7, Entrevista de Grupo
II, grifo nosso)

Ao especificar que “cada um trabalha de um jeito e vocé tem que achar o
seu”, podemos presumir que a professora iniciante ndo procurava imitar, acriticamente, as
condutas dos outros professores - € mesmo da coordenadora pedagdgica - que trabalhavam
com ela na escola. Ainda que P_7 recorresse a esses profissionais na tentativa de encontrar
auxilio para lidar com as dificuldades do trabalho, seu depoimento sugere que as orientacdes
recebidas se constituiam como subsidios para a constru¢do de uma forma particular e pessoal
de “ser professor(a)’. Esse ¢ um dado que consideramos de grande relevancia para a
compreensdo do processo de aprendizagem profissional do trabalho que ocorre no periodo
inicial da carreira docente.

Todavia, apesar de os professores participantes da pesquisa demonstrarem
valorizar o auxilio que recebem de seus pares, assim como a troca de experiéncias e de
informacdes com eles, como uma importante fonte de aprendizagem da docéncia, o contetido
das entrevistas revelou um conjunto amplo de aspectos que se apresentam como entraves para

a construcdo de uma relacdo harmoniosa com os colegas de trabalho. Entre esses aspectos,
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destacam-se: as criticas, o preconceito, a concorréncia, o individualismo, a excessiva
cobranga por resultados e o medo de ndo atender as expectativas da comunidade escolar.

No ambito dessa problemdtica, notamos que as falas das professoras
iniciantes foram bastante expressivas e intensas, trazendo a tona elementos que consideramos
cruciais para pensarmos a maneira como a inser¢do profissional dos novos professores tem
ocorrido em nossas escolas publicas.

Nesse sentido, a andlise de seus depoimentos indicou-nos a existéncia de um
“rito de passagem” que marcaria a iniciagdo a docéncia, apresentando-se como um ‘“‘teste
didrio de sobrevivéncia” (MARIANO, 2006b), no qual o professor iniciante, para ser aceito
no grupo e reconhecido como profissional, precisaria provar, a si proprio € aos outros, a sua
competéncia profissional. E essa situacdo parece tornar-se ainda mais complexa e angustiante,
uma vez que, em meio a esse “teste”, o novo docente, por vezes, € deixado sozinho, tendo que
aprender a lidar, individualmente, com todos os desafios e as dificuldades que o ingresso na
profissdo lhe apresenta. Sobre isso, as professoras assim se manifestaram na entrevista:

P_4 — [...] o professor iniciante estd sozinho para lidar com tudo aquilo.
Vocé tem que se virar...

P_6 — E vocé tem uma cobrancga.

P_4 — Vocé tem uma cobranga. Depois que vocé entra ld, a sala é sua.

P 8 —“Seviral”

P_4 — Simplesmente vocé pega um papel, assina um papel, chega 14: “Oh,

7z

essa aqui é sua sala, esses s@o seus alunos...”. A vocé€ olha para aquele
papel, olha para a sala e fala: “Senhor, o que eu faco?”
(Dialogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
Na continuidade dessa entrevista, as professoras reportaram-se, novamente,
a essa temadtica, indicando aspectos relacionados a falta do apoio sistemdtico, a quase
inexisténcia do trabalho conjunto e a auséncia de preocupacdo, no coletivo da escola, em
partilhar as dificuldades; aspectos esses que, segundo elas, se existentes, poderiam
proporcionar maior seguranca ao professor iniciante. Como afirma Tardif (2002), ter colegas
de trabalho acessiveis e com 0s quais se possa colaborar € uma das condi¢des necessdrias para
que o ingresso na profissdo se torne mais facil e para que ocorra a consolidacdo e a
estabilizacdo na carreira docente.
Porém, ao contrério disso, parece ser imperativa, nas escolas, a ordem do
“cada um por si”’, segundo a qual os problemas, bem como a busca de solucdes para os
mesmos, sao vistos como de responsabilidade individual de cada professor:

P_6 — E essa parte dos préprios amigos da escola, sabe? Por exemplo, ndo é
em todo o lugar que vocé encontra alguém para te ajudar. Entdo, como eu
falei, eu acho que é um pouco de preconceito também, de saber que ali é
cada um por si, ndo tem muito esse negocio de ajudar ninguém ndo.
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P_4 — E cada um por si!

P_6 — Ndo tem aquela parte de “Ah, vamos trabalhar junto”. Porque, se
vocé trabalha junto, vocé tem um pouco mais de seguranca. Ndo, ali ndo,
falam que a sala é sua e o que acontecer é problema seu. Ndo tem nada para
compartilhar. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

O contexto descrito nesse didlogo aproxima-se ao que a professora iniciante
do estudo de Rocha (2005, p. 204) relatou ter encontrado na institui¢cdo escolar onde passou a
trabalhar em seu segundo ano no magistério. Segundo Carmem, nesse novo espaco, as trocas
entre os pares ndo aconteciam e o recado implicito que ela percebia era o de que “cada um
deveria fechar a sua porta e fazer o seu trabalho”. Diante da falta de interagdo com os colegas
de trabalho, a professora iniciante expressou a maneira como se sentia nos seguintes termos:
“vocé € novo, estd chegando agora, entdo vamos ver como se sai”’ (in: ROCHA, 2005, p. 204).

Esse tipo de situacdo - e os sentimentos que dela decorrem - parece ser
comum no inicio da carreira docente, visto que, de modo bastante semelhante, as professoras
participantes de nossa pesquisa fizeram a seguinte coloca¢do em uma das entrevistas:

P_5 — Porque quando vocé € nova todo mundo ji te olha meio torto, nao é?
“Ah, serd que ela vai dar conta?”. E bem assim.

P_3 - E a primeira coisa: “Vai dar conta?”.

P_5 — E. As professoras que trabalham... ¢ sempre assim: “Ah, serd que ela
vai dar conta? Tdao novinha. Ah, td@o cheia de idéia”, sabe?

(Dialogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

O trecho apresentado traduz, mais uma vez, a existéncia de um ritual de
passagem que caracterizaria o ingresso na profissdo docente em muitas instituicdes escolares;
e a mensagem que dele podemos depreender ¢ a de que “[...] se voc€ aguentar esta prova,
estard inserido na comunidade escolar.” (SILVEIRA, M., 2002, p. 55).

No relato de P_5, comparece, ainda, a visdo do professor que estd iniciando
a carreira docente como aquele que € “cheio de idéia” ou um “sonhador”, conforme também
indicaram alguns dos integrantes das equipes gestoras investigadas no estudo de Pieri (2007),
ao se referirem aos professores iniciantes. Acerca dessa visdo, questionamos: Quao “natural”
tem sido esse discurso veiculado pelos profissionais que trabalham had mais tempo em nossas
escolas? Quantos de nds ja ndo os ouvimos referirem-se a “empolgacdo” dos novos
professores, aos seus “sonhos de mudanga”, como “algo que logo passa”?

E nesse contexto, portanto, que o professor em inicio de carreira, para ser
aceito e reconhecido no grupo profissional, precisard mostrar a todos que € capaz de ensinar.

Esta parece ser uma condi¢do de “sobrevivéncia” na profissdo docente que tende a suscitar,

nos novos professores, sentimentos como a inseguranca, face as cobrangas que lhes sao feitas,
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e o medo por ndo saberem se conseguirdo atender as expectativas da comunidade escolar.
Acompanhe esse didlogo:

P_3 — O medo de nao atender as expectativas dos outros.

P_5 —Isso que eu ia falar.

Pesquisadora — As expectativas de quem?

P_3 — Dos pais, dos colegas de trabalho que ficam, a todo o momento, te
observando.

P_5 — Da escola, do coordenador.

P_3 — Da supervisio, de tudo. [...]

P_5 — Porque eles querem resultado. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

E esse sentimento de medo tende a tornar-se ainda maior quando o pouco
apoio encontrado nesse periodo - ou a auséncia dele - vem acompanhado de criticas que sdo
emitidas pelos proprios colegas de trabalho mais experientes. Estes que, idealmente, poderiam
representar importantes fontes de apoio aos professores iniciantes assumiriam, entdo, o papel
de “vigias” e “juizes” do trabalho que eles desenvolvem no inicio da carreira docente:

P_6 - Ah, eu acho que tem até um certo preconceito, até por parte dos outros
professores, principalmente quando estdo hd muito tempo na rede. Ndo sdo
todos que estdo ali para te apoiar. Como, ndo sei quem foi que comentou,
tem muita critica, sabe? “Nossa, olha o que ela fez!”. A gente sabe disso.
Entdo, sdo poucos que estdo ali: “Oh, vocé pode melhorar aqui”, “Oh, vamos
fazer isso?”. Entdo falta isso também.

P_4 - Parece que estdo esperando vocé fazer uma coisa de errado para falar.
Entdo, vocé estd o tempo inteiro pensando: “Se eu errar, estou perdida!”.
Vocé nio pode se dar o direito de errar porque vocé esta comecando e,
se vocé errar, vocé vai ser crucificada [Risos].

(Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Mariano (2006b, p. 21) refere-se a esse tipo de situacdo como um “teste de
elenco”. Neste, os novos professores seriam colocados frente aos “diretores do espeticulo”,
sendo que, em seu primeiro deslize, falha ou gagueira, logo estariam desclassificados.

Uma situagdo andloga foi descrita pela professora iniciante do estudo de
Rocha (2005) ao falar sobre a experiéncia que vivenciava em seu segundo ano na docéncia,
trabalhando em um novo espaco escolar, onde o contato com as outras professoras revelava-se
menos cordial. De acordo com Carmem, a mensagem que ela recebia, nesse contexto, era:
“Vamos ficar de platéia e ver ela se esfolar” (in: ROCHA, 2005, p. 203, grifo do autor).

Nessas circunstancias, como mostra o trecho destacado no didlogo acima, o
professor iniciante tende a se sentir como se ndo tivesse o direito de errar; e isso nos €
preocupante visto que, conforme indica a literatura, o inicio da carreira docente configura um
periodo intenso de aprendizagens - muitas delas do tipo “ensaio/erro” (HUBERMAN, 1995;
MARCELO GARCIA, 1999b; TARDIF, 2002; VEENMAN, 1984). Assim, se a

experimentacdo - e, nela, a possibilidade do erro - faz parte do processo inicial de
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aprendizagem do trabalho docente, como conceber o desenvolvimento profissional de um
professor recém-ingressante no magistério dentro das condi¢des que foram descritas pelas
participantes de nossa investigacao?

Outro elemento que se apresenta nesse complexo cendrio diz respeito a
concorréncia e as disputas que permeiam as relagdes estabelecidas no interior das escolas, as
quais, em certa medida, inviabilizariam a experiéncia do apoio aos novos professores. Sobre
isso, as professoras apontaram, na entrevista de grupo, que um dos fatores que contribui para
a auséncia do apoio é o receio que as pessoas t€tm de ajudar o outro e este, porventura,
revelar-se mais “competente”. Em outras palavras, alguns professores ndo ajudam os outros
por medo de, de repente, serem superados:

P_2 — Concorréncia. E muita disputa. Vocé estd entendendo? E um querendo
se destacar mais e se ajudar e, de repente... Vocé estd entendendo? De
repente...

P_6 — Vocé se sai melhor do que ele! (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Os depoimentos das professoras iniciantes descrevem, assim, contextos
escolares marcados pelo individualismo, pelas criticas e pela concorréncia entre os
profissionais que 14 atuam. Esses dados levam-nos a pensar no quanto essa conjuntura pode
estar relacionada a existéncia de “histdrias de fachada”, isto é, aquelas histérias que permitem
aos docentes transparecer uma imagem de que sdo experts, com determinadas caracteristicas
aceitas e valorizadas pela instituicdo escolar (CLANDININ; CONELLY apud MONTEIRO,
2006). Como disse a professora P_4:

[...] as vezes, a escola tem um padrio, ndo é? Vocé sé vai ser boa professora
se vocé conseguir se enquadrar dentro daquele padrdo. Se vocé€ ndo se
enquadra nele, vocé ndo é boa professora. Vocé néo €. (P_4, Entrevista de
Grupo I1, grifo nosso)

Seria, portanto, a necessidade de ser visto como um “bom professor” o que
levaria muitos docentes a manter uma “histéria de fachada”, apesar de conscientes de suas
“histérias secretas”, ou seja, aquelas que eles vivem cotidianamente no espaco de sala de
aula? Afinal, seriam os professores iniciantes os unicos a encontrarem dificuldades em seu
trabalho? Serd que os profissionais que os criticam também ndo passam por problemas? E
serd que se esqueceram de que um dia também foram iniciantes?

Quanto a isso, a professora do estudo de Rocha (2005) apontou que a troca
de experiéncias entre as docentes de sua escola ndo ocorreu de imediato porque havia, entre
elas, um acordo ticito de cada uma valorizar a sua classe, ndo deixando transparecer que

também enfrentavam dificuldades e precisavam de ajuda:
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[...] todo mundo tinha uma classe maravilhosa, eu pensava qgue negacdo,
so eu tenho uma classe que dd trabalho, so eu tenho alunos que ndo
aprendem, indisciplinados, o problema sou eu, mas ai vocé percebe uma
conversinha aqui, outra ali, um episddio aqui, ai vocé vai sacando, que
ha um acordo tacito, implicito de cada um valorizar a sua classe, dizer que

z

a sua classe € melhor. [...] da mesma forma que vocé vai adquirindo
confiangca nas pessoas, as pessoas vao percebendo que vocé€ ndo € uma
ameaca, entdo elas vao se abrindo, entdo voc€ comeca a se sentir igual no
processo. (in ROCHA, 2005, p. 203, grifo do autor)

Em Corsi (2006), a professora Marisa também aludiu a seus pares dizendo
que, embora enfrentassem problemas semelhantes aos dela, eles ndo tinham coragem de
assumir. Como exemplo, Marisa relatou uma situacdo em que, diante da dificuldade em
passar da fase sildbica para a sildbica-alfabética com os seus alunos, ela decidiu compartilhar
esse problema com alguns professores, ao que outra professora admitiu estar com a mesma
dificuldade. Percebeu, entdo, que foi necessario ela se expor para que os outros também
pudessem colocar as suas dividas. De acordo com Marisa, essa atitude possibilitou que os
professores conversassem entre si, discutissem o assunto e trocassem experiéncias acerca das
atividades a serem desenvolvidas junto aos alunos para a mudanga de nivel.

As situagdes apresentadas nesta se¢do revelam-nos a existéncia de um
conjunto de aspectos que permeiam a docéncia e, conquanto afete especialmente os
professores iniciantes, em razdo da especificidade desse momento de sua trajetdria
profissional, dizem respeito ndo somente a eles, mas ao professorado de um modo geral. Sdo
aspectos que incidem, portanto, quer sobre professores iniciantes, quer sobre aqueles que ja
sdo experientes, levando-os, a sua maneira, a se isolarem e a viverem os seus problemas em
siléncio. Isolam-se, assim, por receio de se expor, de tornar publica a sua inseguranga e as
suas dificuldades, de ndo ser aceito no grupo de profissionais da docéncia e de ndo ser visto
como um “bom professor”; elementos esses que, por sua vez, inviabilizam a constru¢do do
trabalho coletivo nas escolas e, no ambito delas, a experiéncia do apoio aqueles que estdo
iniciando a carreira docente.

Feitas essas consideracdes, passamos a analisar, na sequéncia, os dados
relativos ao apoio e/ou orientacdo que os professores participantes da investigacao receberam
por parte de profissionais nao ligados a escola onde eles trabalha(va)m. Nesta categoria,

foram incluidos professores e demais profissionais da educacao.
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5.3.1.3 Os profissionais nao ligados a escola

Esta categoria foi organizada a partir da constatacdo, ja antes mencionada,
de que algumas professoras iniciantes, ao se depararem com um conjunto de condig¢des
adversas que dificultavam a construcao dos vinculos necessérios a experiéncia do apoio em
seu ambiente de trabalho, recorreram ao auxilio de profissionais externos ao seu contexto
laboral. Em outros casos, porém, verificamos que a ajuda desses profissionais se apresentou
como uma fonte a mais de auxilio para essas novas docentes que, na escola onde
trabalha(va)m, ja podiam contar com a colaboragdo de seus pares e/ou da equipe gestora.

Conforme ja mencionamos, dos seis professores iniciantes (66,7%) que, no
questiondrio, afirmaram ter recebido alguma forma de apoio e/ou orientagdo quando
comecaram a dar aulas, apenas uma professora, a P_3, indicou que este apoio lhe foi
proporcionado por docentes externos a instituicdo escolar onde ela ingressara. Neste caso, 0
auxilio desses profissionais veio se somar ao apoio de seus colegas de trabalho e ao da
coordenadora pedagdgica de sua escola:

Alguns colegas de trabalho me passaram algumas dicas sobre a rotina da
escola, procurei a ajuda da coordenadora [...] Procurei também ajuda em
minha cidade com professores que eu tinha contato da qual me ajudaram
fornecendo material para que eu pudesse me capacitar. (P_3, Questionario)
No transcorrer da entrevista de grupo, P_3 voltou a mencionar o apoio que
ela encontrou junto a professores com os quais ja havia trabalhado quando ainda atuava na
area de informatica em escolas de outro municipio. Quanto ao tipo de apoio que lhe foi

proporcionado, ela acrescentou:

Busquei apoio, por exemplo, na cidade onde moro, com professores que ja
tinham trabalhado comigo. Peguei didrio de professora jd, entendeu? Eu sei
que sao realidades diferentes, mas o contetido € mais ou menos parecido com
o da rede, nao é? Entdo, comparei com o didrio de outra professora daqui
para ver se o caderno estaria mais ou menos com a mesma coisa. [...]. (P_3,
Entrevista de Grupo II)

Nesse topico, as informagOes obtidas nas entrevistas de grupo permitiram-
nos ampliar e aprofundar os dados coletados por meio do questiondrio. Desse modo, tomamos
conhecimento de que P_5 também contou com o auxilio de uma professora mais experiente
com quem ela viajava diariamente para trabalhar em outro municipio, quando ainda nao
atuava em Rancharia - SP. Segundo P_5, essa professora lhe emprestou uma caixa com

atividades e foi orientando-a com relagcdo aos modos de desenvolver o trabalho com os alunos.

Porém, diferentemente da situacdo relatada por P_3, observamos que o auxilio dessa
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professora mais experiente veio no sentido de suprir a auséncia do apoio na institui¢do escolar
onde P_5 iniciou a docéncia:

[...] Quando eu ingressei [no magistério], eu ainda ndo dava aula aqui. E,
para mim, ninguém ofereceu apoio nao. Eu fui buscar também, igual a ela [a
P_3]. Tinha uma professora que viajava comigo, que tinha bastante
experiéncia. Ela me mandou uma caixa cheia de atividade, ela me mostrou
caderno, tudo direitinho: “Oh, vocé vai trabalhando assim, assim e assim”. E
foi dando super certo na primeira sala que eu peguei. (P_5, Entrevista de
Grupo II)
Além do apoio/orientacdo proporcionado as professoras iniciantes da
pesquisa por docentes ndo ligados a instituicdo escolar onde elas comecaram a exercer o
magistério, a professora P_4 também mencionou, durante a entrevista de grupo, o auxilio que
lhe foi disponibilizado por uma ex-diretora da escola onde ela trabalhava:

Olha, a minha diretora do ano passado, eu posso falar, ir 14 na casa dela, eu
posso falar: “Olha, eu estou descabelando porque eu ndo dou conta disso
aqui, o que vocé pode fazer por mim?”. Esta vendo? Af, ela pegar e me dar o
apoio. (P_4, Entrevista de Grupo I)

Em sintese, os dados até aqui apresentados apontam a importancia que o
acompanhamento, o apoio e a orientacdo assumem no periodo inicial da carreira docente, de
tal modo que, quando os professores iniciantes ndo os encontram em seu contexto de trabalho,
tendem a busci-los em fontes externas a ele. E sobre o significado que os novos docentes
participantes da pesquisa atribuem a experiéncia do apoio nesse inicio de sua trajetoria

profissional na docéncia que passaremos a discutir na sequéncia.

5.3.2 A importancia do apoio no inicio da carreira docente

Diversas experiéncias e investigacdes tém demonstrado a importincia que
representa acompanhar, sustentar e orientar os professores que estdo iniciando a carreira
docente. Tancredi e Reali (apud PIERI, 2007, p. 16), por exemplo, afirmam que esse apoio
“[...] tem sido indicado, por professores iniciantes, como fundamental para a sua permanéncia
na docéncia, visto que a formagao bésica ndo da conta - nem poderia dar - de atender a todas
as necessidades da prética pedagdgica na sua complexidade e dinamismo.”.

Nesse aspecto, verificamos que as informacdes obtidas em nossa pesquisa
vao ao encontro das indica¢des da literatura. Durante a entrevista de grupo, a experiéncia do
apoio, sobretudo no primeiro ano do magistério, foi apontada como essencial para a

permanéncia do professor iniciante na profissdao docente:
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[...] Porque o primeiro ano € essencial: ou vocé desiste ou voceé... Se vocé
ndo tiver alguém ali pra te ajudar, pra te apoiar, vocé desiste, porque vocé
fica tdo insegura, com tanto medo... (P_4, Entrevista de Grupo I, grifo
nosso)

De modo semelhante, a professora iniciante do estudo de Rocha (2005) fez a

seguinte referéncia ao significado do apoio institucional no inicio da carreira docente:

E fundamental, quase decisiva, porque sem esse apoio o professor pode
acabar desistindo da profissao. E isso eu tiro por mim, ji dd para eu
perceber isso porque se eu tivesse iniciado esse ano (2004 — outra escola), eu
ndo sei se eu estaria até agora. Se eu tivesse como 0 meu primeiro ano esse
ano, a experiéncia que eu estou tendo esse ano, eu nao teria continuado,
por essa questio do apoio institucional. [...]. (ROCHA, 2005, p. 204, grifo

do autor).
Ressaltando a necessidade do apoio aos novos docentes para que eles
consigam lidar com os desafios e as dificuldades do periodo de sua insercdo profissional e,
dessa forma, permanecam no magistério, as professoras P_4 e P_8 relataram um caso que
ocorrera aquele ano na escola onde trabalhavam em que uma professora iniciante teria
desistido apds o seu primeiro dia de aula em uma sala considerada “dificil”: “Ela foi dar aula
um dia, coitadinha, ela viu que a coisa ndo era...” (P_4, Entrevista de Grupo I). Sobre esse

episddio, a professora P_4 fez a seguinte ponderacao:

Eu fiquei morrendo de d6 dela, sabe? Porque eu falei assim: “Gente, a
coitadinha ndo merecia isso num primeiro ano, ndo merecia”. Porque nio é
tudo aquilo. E uma sala dificil? E uma sala dificil, mas que néo é impossivel.
Mas, para quem estd comecando. Deus me livre! (P_4, Entrevista de Grupo
I, grifo nosso)

O depoimento de P_4 revela a dificuldade que aquela professora sentiu em
razdo do tipo de agrupamento de alunos que ela recebeu em seu primeiro ano na docéncia.
Conforme indica a literatura, tem sido uma pratica comum, nas instituicdes escolares,
delegarem ao professor iniciante as turmas consideradas mais dificeis “[...] isto €, aquelas que
possuem o maior grau de complexidade, tanto no que diz respeito as estratégias diddticas a
adotar quanto no que se refere a disciplina.” (FREITAS, M., 2002, p. 160).

Ocorre, ainda, que essa pritica de alocar os novos professores para as
classes mais dificeis - aquelas com as quais os professores mais experientes, via de regra, nao
querem trabalhar - vem acompanhada, usualmente, de um outro tipo de pratica, a ela
diretamente relacionada, que diz respeito a tentativa de organizacdo das turmas de acordo com
um critério de homogeneizacao.

Em nosso estudo, a existéncia dessas prdticas em, ao menos, uma das

escolas onde atuavam as professoras iniciantes foi sugerida pelo relato de P_8. Na entrevista,
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essa professora afirmou que a sua sala, como também a de P_4, “é uma sala montada”.
Segundo ela, com o intuito de formar grupos mais homogéneos de alunos, a escola teria
organizado a “sala dos alunos bons” e a “sala dos alunos ruins, repetentes”. A respeito dessa
experiéncia, as professoras apresentaram o seguinte posicionamento:

P_8 — Eu nfo sei quem fez a selecdo, mas, para mim, confundiram aluno
com dificuldade, com aluno indisciplinado e repetente. Entdo, colocaram
tudo num pacote so.

P_4 — Tudo num pacote sé. Entdo, junta tudo o que vocé tem na mesma sala,
nao é tdo homogénea assim, ela é bem heterogénea. [...].

(Dialogo, Entrevista de Grupo I)

Foi com esse segundo tipo de agrupamento, o dos alunos “ruins” e
“repetentes”, que a professora P_8 relatou ter sido “premiada”: “Ai, filha, eu sou a professora
premiada!”. No entanto, a dificuldade em lidar com esse grupo de alunos - ao todo, trinta e
dois numa unica sala - levou essa professora iniciante a dirigir-se a coordenacdo pedagdgica
da escola dizendo que “ia lavar as minhas mdos porque eu ndo ia conseguir’. Diante disso, e

apds muitas conversas, ela afirma que a equipe gestora da escola tomou uma decisao:

[...] resolveram abrir outra sala. Entdo, as minhas “pecinhas” premiadas
foram para ela [a P_4]. Eu fiquei com vinte e ela ficou com a outra metade
da sala. Mas nés duas sofremos demais esse ano. (P_8, Entrevista de Grupo
I, grifo nosso)

Cumpre destacar que essa “nova” sala que “resolveram abrir’ € a mesma
sala que, antes de ser assumida por P_4, foi atribuida aquela professora iniciante que, logo
apos o seu primeiro dia de aula, desistiu, como j4 descrevemos. Foi a partir dessa desisténcia
que P_4 entdo assumiu a sala: “Eu entrei no lugar dela” (P_4, Entrevista de Grupo ).

Tratava-se, portanto, de uma “classe dificil”, com um nimero elevado de
alunos, e que, em razdo dos desafios que apresentava, foi subdividida, posteriormente, em
duas classes menores, mas ainda assim consideradas “dificeis”, uma vez que, como mostra o
trecho em destaque no excerto acima, tanto a professora P_8 quanto a professora P_4 afirmam
ter sofrido muito naquele ano. Veenman (1984) considera a alocagcdo de professores iniciantes
para as classes dificeis da escola como um dos fatores que contribui para o “choque da
realidade” no inicio da carreira docente.

Em consonancia com a literatura, chamou-nos a atenc¢ao o fato recorrente de
que, em todo esse processo de atribui¢cdo de turmas, aquelas consideradas “dificeis” foram
alocadas a professoras iniciantes. E, mesmo a desisténcia de uma delas parece ndo ter
provocado qualquer tipo de questionamento a essa prdtica: afinal, “por que as tarefas mais

complexas sdo destinadas aos iniciantes na profissdo de professor?” (FREITAS, M., 2002, p.
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161). Pelo que os relatos das professoras indicam, a unica providéncia tomada, frente a essa
situagdo, foi a mera substituicao de uma professora iniciante por outra.
No tocante a essa problematica, Lima, E. (2006, p. 95) escreve:

Essa constatacio origina importantes “recados’ a alguns gestores escolares e
elaboradores de politicas ptiblicas: ndo estaria na hora de rever a decisdo -
tdo comum em algumas redes de ensino - de atribuir as turmas consideradas
“piores”, ou “mais problemdticas” as professoras iniciantes? E ainda: nio
estaria na hora de rever a forma de organizacdo das turmas que,
frequentemente, agrupam alunos com “dificuldades de aprendizagem” com a
ilus@o de formar “classes homogéneas™?

Esses dados justificam, portanto, a necessidade de que as formas de
atribui¢do de turmas aos professores, bem como de organizagdo dessas turmas no interior das
institui¢des escolares, sejam urgentemente revistas e repensadas.

Com o objetivo de ampliar a discussdo sobre as experiéncias de apoio que as
professoras participantes da pesquisa vivenciaram em sua inser¢ao profissional no magistério,
apresentamos, nas entrevistas de grupo, as seguintes questdes: “Qual a importincia desse
apoio para vocés? Em que ele contribuiu?”. Nesse quesito, verificamos que as respostas
direcionaram-se, primordialmente, a seguranga que o apoio da equipe gestora da escola e/ou
dos pares proporciona ao trabalho do professor iniciante, como mostra esse didlogo:

P_7 — Tentar seguir o caminho certo, nao €?

P_5 — Ah, uma seguranca...

P_7 — Seguranca. Pelo menos um norte, saber para onde é que vai.

P_5 — Pelo menos um fio para vocé se agarrar, porque é dificil...
Pesquisadora —P_1?

P_1 - Para mim, foi muito importante porque, pelo menos, eu ndo fiquei tdo
perdida [Risos]. Eu sabia por onde eu tinha que ir porque elas estavam
sempre ali me guiando. (Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

A semelhanca do didlogo acima, algumas professoras assim se expressaram
na outra entrevista de grupo:

P_6 — Ah, seguranca.

P_4 — Seguranga. Vocé trabalha sem medo, sem medo de...

P 2 —Deerrar...

P_4 — Vocé sabe que, se vocé errar, a pessoa vai chegar, mas ela gosta de
vocé. Ela vai te falar, ela vai contribuir para vocé melhorar.

P_2 — Ela ndo vai acabar com vocé na frente de todo mundo.

P_4 - Ela ndo vai chegar e te destruir na frente de todo mundo, sabe te
deixar um lixo.

P_6 — Arrasada.

P_4 - Entao, a seguranca é muito importante para o trabalho do professor.
Ele tem que se sentir seguro e chegar 14 e falar: “Oh, isso aqui que eu estou
fazendo estd legal? E assim mesmo que eu tenho que fazer ou vocé acha que
eu tenho que...?”. Porque, se vocé encontra alguém assim, vocé compartilha
isso, ndo é? [...]. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
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Com base nesses relatos, observamos que o aspecto da seguranca, indicado
pelas professoras iniciantes, traduz-se em dois elementos principais: a) a seguranc¢a no sentido
da orientacdo, de saber qual o caminho a seguir no desenvolvimento do trabalho, e b) a
seguranca no sentido de ndo ter medo de errar e de saber que, se errar, o outro estard ali para
auxiliar e para contribuir com o0 seu crescimento profissional.

A relevancia e a necessidade de apoio e orientagdo para que o professor que
estd iniciando a docéncia possa se sentir mais seguro quanto ao trabalho que realiza também
foram indicadas por algumas professoras, no questiondrio, ao justificarem as suas respostas a
questdo: “O que vocé pensa sobre a possibilidade de haver um programa de formagdo
continua que oportunize ao professor iniciante apoio e orientagdo na etapa inicial da
docéncia?”. As respostas dessas docentes sdo transcritas a seguir:

Seria 6timo, pois os professores ndo enfrentariam tantas dificuldades e
entrariam na sala de aula com mais seguranca. (P_1, Questiondrio, grifo
Nnosso)

Muito interessante, pois assim os professores iniciantes sentirdo mais
segurang¢a ao ministrar suas aulas e ndo sentirdo aquele medo e desconforto
que senti. (P_S5, Questiondrio, grifo nosso)

Eu acredito ser de extrema importincia, algo que realmente vem a edificar
nessa fase que € tdo cheia de inseguranga e diividas. (P_6, Questiondrio,
grifo nosso)

Ainda, no ambito dessa temadtica, a professora P_6 discorreu sobre a
importancia que o apoio da coordenadora pedagdgica da escola onde ela iniciou a carreira
docente representou nesse momento de sua trajetéria profissional, proporcionando-lhe
seguranca para lidar com os desafios do trabalho em sala de aula:

Entdo, eu acho também que parte da coordenagdo. A coordenagdo é muito
importante nessa drea. Quando eu comecei, eu comecei com a P. [como
coordenadora]. Ela é uma ex-aluna da UNESP também e ela ja sabia a minha
realidade. Como eu falei, 14 eu ndo vi nada voltado para a sala de aula, dia-a-
dia, sabe? Eu falei para ela: “P., eu estou perdida!”. E ela: “Nao, eu vou te
apoiar”. Entdo, eu senti muito apoio dela quando eu estava ld. A todo o
momento, todos os dias praticamente ela vinha la: “P_6, estd precisando de
alguma coisa? Oh, eu trouxe isso. Vamos compartilhar?”. Entdo, para mim,
isso daf foi fundamental. Eu me senti muito segura nesse sentido. Entdo, eu
acho que a coordenacdo é muito importante nesse sentido. [...]. (P_6,
Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Um ponto que gostariamos de ressaltar do depoimento de P_6 diz respeito a
disposicdo da coordenadora pedagdgica em ajudd-la. Observamos que esse aspecto ja havia
comparecido em uma de suas respostas, no questiondrio, quando ela mencionou as formas de

apoio e/ou orientacdo que recebeu ao comecar a dar aulas:
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Orientacdo por parte da coordenadora que estava a todo momento presente,
oferecendo ajuda e colocando-se a disposicdo. (P_6, Questiondrio, grifo
Nnosso)

Essa informacdo nos chamou a aten¢do porque se contrapde as indicagdes
comumente apresentadas pela literatura na drea. Lima, E. (2004), por exemplo, em um artigo
no qual analisou as principais caracteristicas da constru¢do do inicio da aprendizagem
profissional da docéncia reveladas por um conjunto de investigagdes (CORSI, 2002; PIZZO,
2004; ROCHA, 2005; SILVEIRA, M., 2002), concluiu que:

Aprende-se com os formadores e aprende-se com os pares sim. Os resultados
aqui considerados atestam isso. As professoras iniciantes disseram aprender
com seus pares, mas por iniciativa propria, ja que, paralelamente a essa
revelacdo, também denunciam a soliddo que caracteriza a profissdo docente
hoje [...]. (LIMA, E., 2004, ndo paginado, grifo nosso)

Com base nos dados de seu estudo e nos resultados de pesquisas correlatas
(CORSI, 2002; GUARNIERI, 1996; MONTEIRO VIEIRA, 2002; PIZZO, 2004; SILVEIRA,
M., 2002), Rocha (2005, p. 188) confirma a constatacdo de Lima, E. (2004), assinalando que
“[...] coube as iniciantes aproximarem-se de seus pares, motivadas por suas ddvidas e
dificuldades encontradas no inicio da docéncia, sem qualquer mediacdo da instituicao
escolar”.

Apesar da singularidade sugerida pelo discurso de P_6, os relatos das
demais professoras iniciantes de nosso estudo parecem convergir com os apontamentos da
literatura. Nesse sentido, verificamos que, conquanto o apoio da equipe gestora das escolas -
sobretudo da coordenacdo pedagdgica - e dos colegas de trabalho tenha se constituido em
fonte de aprendizagem profissional para essas novas docentes, a busca por esse auxilio, para
muitas delas, teria decorrido de sua prépria iniciativa. Os trechos destacados nos relatos, a
seguir, trazem-nos indica¢des quanto a isso:

[...] procurei ajuda da coordenadora que na medida do possivel pode me
orientar [...]. Procurei também ajuda em minha cidade com professores que
eu tinha contato da qual me ajudaram fornecendo material para que eu
pudesse me capacitar. (P_3, Questiondrio, grifo nosso).

[...] Tive apoio dos colegas e de quem eu fui buscando mesmo, procurando.
(P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

[...] Entdo, foi muito dificil no comego. Foi essa parte ai. Apoio mesmo,
apoio pedagdgico mesmo, eu tive pouco. SO o que eu fui buscar mesmo é
que eu tive retorno. (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

[...] E, para mim, ninguém ofereceu apoio ndo. Eu fui buscar também, igual
aela. (P_S, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)
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[...] Como, no caso, foi meu primeiro ano, vocé nio sabia que rumo tomar.
Vocé chama a coordenadora, vocé pergunta para um professor [....]. (P_7,
Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Entdo, vocé vai atrds daquele que vocé tem uma empatia, aquele em que
vocé confia. Porque se a pessoa ndo gosta de vocé€, estd querendo te
derrubar, vocé ndo vai pedir apoio para ela [...]. Entdo, vocé vai procurar
esse apoio fora. (P_4, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

[...] Vieram as professoras da sala de recurso, deixaram email e telefone
dizendo que iam ajudar, mas nas vezes em que eu procurei, ninguém veio
ajudar. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

A partir desses relatos, podemos inferir que, em grande parte das vezes, o
acompanhamento aos professores iniciantes ocorre quando eles proprios, ao se depararem
com alguma dificuldade, procuram auxilio junto aos colegas de profissdo. Ou seja, o
acompanhamento ocorre (quando ocorre), se solicitado. Ademais, ndo ha manifestacdes dos
professores participantes de nossa investigacdo quanto a existéncia de um espago-tempo
destinado especificamente para essa finalidade no interior das instituicdes escolares.

Desse modo, corroboram-se os resultados encontrados por Pieri (2007, p.
39), os quais apontam que, apesar de haver certo tipo de apoio aos professores iniciantes, ele
“[...] se manifesta mais pela disponibilidade do que pela intencionalidade”. Referéncia
semelhante também compareceu no artigo ja citado de Lima, E. (2004, ndo paginado, grifo
nosso) quando a autora se reporta aos dados do auto-estudo de Silveira:

Lembremo-nos, por exemplo, da autora do primeiro trabalho aqui
apresentado (SILVEIRA, 2002), que comecou o ano escolar achando que a
soliddo era o “pior castigo” do magistério e o terminou dizendo ter
aprendido a conviver em seu grupo de pares, sem que tenha havido alusdo a
nenhuma politica institucional nesse sentido. O movimento foi de
disponibilidade e busca pessoal.

Assim, nos exemplos aqui apresentados, notamos que o modelo de apoio
proporcionado aos novos professores assemelha-se ao que Vonk (apud ABARCA, 1999, p.
68) denomina de modelo de companheirismo. Neste, a relagdo entre o novo docente e seus
pares, embora existente, ocorre de modo desestruturado e informal, a partir da iniciativa do
préprio professor iniciante (“a peticion del interessado”).

Inquieta-nos, nesse contexto, o fato central de que se pressupde que seja de
responsabilidade individual do professor iniciante aproximar-se de seus pares em busca do
auxilio de que necessita para lidar com os dilemas vivenciados em seu ingresso na profissao

docente, sem que haja qualquer mediacao institucional. Tal preocupacdo nos parece legitima

haja vista o atual cendrio em que tem ocorrido a insercdo profissional dos professores na
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docéncia, descrito tanto pelo aporte tedrico desta pesquisa quanto pelos professores
participantes da mesma. Afinal, e se, ao invés de tomar a iniciativa de procurar auxilio, o
professor iniciante, por receio de expor as suas duvidas e dificuldades, decidir vivé-las em
segredo? Como disse P_2, na entrevista: “As vezes, vocé estd precisando e fica quieta”.

Conforme Pieri (2007, p. 39), € possivel, entdo, que o siléncio das novas
professoras, que poderia ser um indicio de inseguranca, seja interpretado exatamente como o
seu oposto: “se elas ndo procuram é porque estd tudo bem”. Entendemos que o que estd em
jOogo, nessa conjuntura, ndo se resume, meramente, a uma questdo de bem-estar do docente
iniciante, mas envolve, para além disso, o sucesso da aprendizagem de um grupo de cerca de
trinta alunos com os quais ele trabalha diariamente...

Essa importancia que o apoio aos novos docentes assume no sentido de
contribuir com a aprendizagem dos alunos foi sugerida por uma das professoras iniciantes, no
questiondrio, ao justificar a sua resposta a pergunta: “O que vocé pensa sobre a possibilidade
de haver um programa de formagdo continua que oportunize ao professor iniciante apoio e
orientac¢do na etapa inicial da docéncia?”. De acordo com a professora:

Seria 6timo, teriamos uma grande ajuda para melhor conduzir o aluno a um
conhecimento conciso e significativo para sua vida. (P_7, Questionario)

Ainda, na entrevista de grupo, a professora P_2 descreveu uma situacdo em
que a coordenadora pedagdgica da escola fez algumas anotagdes, em seu didrio de classe,
sobre uma atividade que ela havia desenvolvido com os alunos. Em seu relato, a professora
iniciante demonstrou valorizar essa atitude da coordenadora, uma vez que, segundo ela, as
observagdes feitas ndo se deram no sentido de criticar a atividade realizada, mas de apresentar
sugestdes que pudessem aperfeicod-la:

[...] ela [a coordenadora] pegou meu didrio, ela olhou, observou. Chegou
naquela atividade que eu trabalhei, ela colocou uma observacdo: “Essa sua
atividade ficou 6tima, mas ficaria melhor ainda se vocé fizesse isso, isso e
isso”. Pronto. A7 eu me senti, porque eu ndo dei uma coisa do nada, eu ndo
inventei, mas, em cima daquilo, ela me deu outras sugestoes. E é isso o que
a gente precisa: de um apoio, de uma base. (P_2, Entrevista de Grupo I,
grifo nosso)

Do depoimento apresentado, podemos depreender que as contribuicdes da
coordenadora nao ficaram circunscritas ao dominio do conhecimento intelectual, mas tiveram
repercussdo, também, no campo afetivo, despertando, nessa professora iniciante, sentimentos
como a autoconfianca e a auto-estima: “ai eu me senti” (P_2, Entrevista de Grupo I).

Em outro momento da mesma entrevista, as professoras construiram um

didlogo em perspectiva semelhante, por meio do qual expressaram a importancia do apoio da
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coordenagdo pedagdgica como instrumento de estimulacdo intelectual, elevacdo da auto-
estima, conquista da autoconfianca e do sentimento de realizacdo - supde-se que pessoal e
profissional:

P_6 — Entdo, mas ai é que entra o papel do estimulo, ndo é? Porque dai vocé
acaba se estimulando a melhorar. Primeiro semandrio, ela [a coordenadora]
escreveu tanta coisa. Eu tenho guardado todos os papeizinhos porque aquilo
para mim foi tanto estimulo que eu guardei.

P_2 — E o meu caso. Eu nunca ganhei um papelzinho assim, estimulo no
caderno. Coisa que eu acho que o professor precisa.

P_6 — Precisa mesmo.

P_2 — Se ele errou, vai escrever: “Oh, vocé fez isso...”.

P_4 — Como vocé faz com o aluno: “Oh, seu caderno estd lindo!”.

P_2 - Ela elogia, depois ela coloca a observagdo do que vocé poderia fazer
em tal ocasido. Pronto, isso dai para mim, eu estou 14 em cima, eu me sinto
realizada. (Didlogo, Entrevista de Grupo II).

Em seu conjunto, esses dados coincidem com o posicionamento de Gold
(apud MARCELO GARCIA, 1999b), ja antes mencionado, que indica que o apoio
proporcionado ao professor que estd iniciando a carreira docente deve direcionar-se ao
atendimento de trés tipos de necessidades: emocionais, sociais € intelectuais™.

Por fim, cumpre destacar que, apesar do valor que os professores
participantes da pesquisa atribuem as experiéncias de acompanhamento, apoio e orientagdo no
periodo inicial da docéncia, eles também ressaltam a necessidade do compromisso pessoal de
cada professor em querer ultrapassar as dificuldades encontradas e desenvolver-se
profissionalmente:

P_6 — Mas, como ela falou, ndo sé o apoio da direcdo, da coordenacdo, mas
a sua vontade também.
P_4 — A sua vontade também.
P_6 — Tem que ultrapassar aquele limite 14. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)
Em outro trecho da mesma entrevista, esse aspecto compareceu, novamente,
nas falas das professoras iniciantes:

P_2 — Vocé querer...
P_6 - E, vocé querer mais o apoio. Eu acho que sdo esses dois que fazem
sentido no inicio da carreira. (Didlogo, Entrevista de Grupo I)

A importancia do compromisso pessoal também foi sinalizada pelo
professor de Educacdo Fisica ao justificar a sua resposta a questdo: “O que vocé pensa sobre a
possibilidade de haver um programa de formagdo continua que oportunize ao professor

iniciante apoio e orientagdo na etapa inicial da docéncia?”. Nas palavras de P_9:

% Cf. nota de rodapé na pagina 252.
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Acredito que isso € de fundamental importancia, aliado ao compromisso
pessoal dos profissionais, para que possamos atender a todas as exigéncias
que nos sdo cobradas. (P_9, Questiondrio, grifo nosso)

Os dados apresentados neste terceiro eixo da andlise indicam-nos que,
mesmo entre os professores iniciantes que afirmaram ter recebido alguma forma de auxilio, €
premente a necessidade de se empreender iniciativas voltadas a construcdo de projetos
coletivos, de cardter institucional, nos quais haja o engajamento de toda a comunidade escolar
- e também das instituicdes de formacao docente - no sentido de acolher, apoiar e orientar os
novos docentes, de forma estruturada e sistemadtica, desde os seus primeiros dias de ingresso
na profiss@o. Como vimos, essa aten¢do especial ao professor iniciante revela-se fundamental
para que ele possa experimentar com mais seguranca a novidade das situagdes que
caracterizam o inicio da docéncia e para que possa superar, de modo menos traumético, as
dificuldades encontradas nesse periodo, contribuindo, de um lado, para o fortalecimento de
sua escolha profissional e, de outro, para o aperfeicoamento de sua prética pedagdgica.

Posto isso, passamos a descrever e a analisar, na sequéncia, os dados
relativos as contribui¢cdes que as agdes de formacao continua trazem para o trabalho docente,

na visdo dos professores participantes da pesquisa.
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5.4 O periodo inicial da docéncia: contribuicoes da formaciao continua para o trabalho

dos professores iniciantes

... A gente espera uma formagdo que seja de

acordo com a nossa realidade, que a gente possa
exercer aquilo que a gente estd aprendendo. Porque
sO para a gente absorver e ndo usar, vai ficar perdido
no tempo. Se eu usar um ano depois, cinco anos, ndo
vai servir mais. Entdo, que seja de acordo com a
nossa realidade mesmo, com a nossa necessidade no
momento.

(Professora P_8, Entrevista de Grupo I)

Este quarto eixo da andlise tem como objetivo apresentar e discutir os dados
obtidos na pesquisa com relacio ao que pensam os professores iniciantes acerca das
contribuicdes dos processos de formagdo continua para o seu desenvolvimento profissional no
inicio da carreira docente.

No questiondrio, quando interrogados sobre se as acdes de formacdo
continua de que eles participam contribuem para o seu trabalho nesse inicio de experiéncia
profissional, quase a totalidade dos professores iniciantes (88,9%) respondeu que “sim™*’,
Apenas P_9, professor de Educacgdo Fisica, apontou que as acOes formativas t€m contribuido
“parcialmente”, o que, segundo ele, se justifica pelo fato de que ainda “/[...] é raro o
investimento do poder ptiblico em formagdo continua na drea de Educacdo F isica”®®.

As respostas dos professores iniciantes indicaram que as contribui¢des da
formacdo continua se dirigem, entre outros aspectos, para: o enriquecimento do
conhecimento; a troca de experiéncias; o esclarecimento de duvidas; o contato com aulas
diversificadas que podem chamar a atengdo dos alunos; a identificacdo de dificuldades dos
alunos e a busca de solugcoes para as mesmas; e a reflexdo sobre a prdtica. A seguir,

apresentamos a transcri¢do das respostas dos professores:

Estido me ajudando muito, pois as orientacédes esclarecem muitas diividas de
como agir e o que fazer diante da sala de aula e enriquecer o conhecimento
€ muito bom. (P_1, Questiondrio, grifo nosso)

%7 Cf. Tabela 14 — Proporgio de professores segundo a contribui¢io da formagdo continua para o trabalho
(APENDICE E).

% Cabe lembrar que, no eixo de anglise anterior, fizemos algumas ponderacdes a respeito da singularidade da
situacdo vivida por esse professor que trabalha com o ensino da Educagdo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (Cf. discussdo nas paginas 241-242).
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Pois quanto mais o professor aprende, mais ele terd condicoes de por em
prdtica e de melhorar o seu trabalho dentro da sala de aula. (P_2,
Questiondrio, grifo nosso)

Estou rodeada de profissionais com muito mais experiéncia. Cada vez que
nos reunimos procuro absorver o mdximo para o meu crescimento
profissional. (P_3, Questiondrio, grifo nosso)

A formacdo continua oferecida pelo Municipio nos auxilia muito. (P_4,
Questionario)

O municipio oferece muitos cursos de formacdo que tem contribuido para a
experiéncia como professora, pois trazem aulas diferentes que podem
chamar mais atencdo dos alunos, porém ainda ndo resolve todos os
problemas. (P_5, Questiondrio, grifo nosso)

Pois permite uma dimensdo maior de conhecimento e um compartilhar de
experiéncias. (P_6, Questiondrio, grifo nosso)

Pois atualizar-se contribui para reconhecer as dificuldades dos alunos e
assim, ajudd-los a sand-las. (P_7, Questiondrio, grifo nosso)

Todos os cursos que tenho feito desde que saf da graduacdo de alguma forma
tem contribuido para minha reflexdo sobre minha prdtica e mudangas dentro
dela. (P_8, Questiondrio, grifo nosso)

Na verdade, o conteido dessas respostas nos surpreendeu haja vista o
conjunto de criticas, comumente apontadas pela literatura, acerca dos processos de formacao
continua de professores, nomeadamente no que diz respeito aos efeitos dessas acdes sobre a
pratica profissional docente, incluindo sua capacidade de resposta as expectativas, desejos e
aspiracdes dos professores e suas contribuicdes em termos da reflexdo critica sobre os
problemas enfrentados no exercicio do magistério e a busca de solu¢des para os mesmos
(ANDRADE; TEIXEIRA, 2010; CANDAU, 1996; FREITAS, H., 2002; GATTIL; BARRETO,
2009; RODRIGUES; ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006).

Diante disso, com o intuito de averiguar e ampliar essas informagdes obtidas
no questiondrio, solicitamos as professoras iniciantes, nas entrevistas de grupo, que nos
contassem sobre alguma aprendizagem ou experiéncia vivenciada em processos de formacao
continua, seja no HTPC ou em algum curso de “capacitacdo”, que tivesse contribuido para o
desenvolvimento de sua préatica profissional.

Nesse momento, curiosamente, as acdes de formacdo continua a que as

professoras se referiram foram, basicamente, aquelas realizadas por meio de cursos
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promovidos via secretaria municipal de educacdo, a citar: o Programa “Letra e Vida”™, o
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e o Programa “Pré-Letramento em Matemadtica™ .

Programa “Ler e Escrever

Tais programas situam-se na Otica do que Candau (1996) denomina de
“modelo clédssico” da formacdo continua de professores, considerado pela autora como o
modelo mais frequente e comumente aceito e promovido pelos diferentes sistemas de ensino,
em ambito estadual e municipal. Todavia, por estarem descontextualizados da realidade
escolar, Candau (1996) afirma que os programas dessa natureza pouco contribuem para a
melhoria das escolas de educagdo basica. Segundo a autora, esse modelo

[...] enfatiza a presenca nos espacos considerados tradicionalmente como o
l6cus de produgdo do conhecimento, onde circulam as informacdes mais
recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas do conhecimento.
Nessa perspectiva, o l6cus de reciclagem privilegiado € a universidade e
outros espacos com ela articulados, diferentes das escolas de primeiro e
segundo graus, onde se supde ser possivel adquirir o avanco cientifico e

profissional. (CANDAU, 1996, p. 141)

Com relacdo ao Programa “Letra e Vida”, em especifico, ao falarem sobre
as suas contribuicdes, observamos que as professoras iniciantes deram destaque a aquisicao
dos conhecimentos necessdrios a “avaliacdo diagndstica”, uma prética proposta pelo programa

para identificar as “hipdteses de escrita” das criancas, muito utilizada - e cobrada - pelas

%0 Programa “Letra e Vida” é um curso de formagdo continua que tem como alvo professores
alfabetizadores. Segundo Silvestre (2009, p. 77), esse programa resultou do “[...] esforco de vdrias instituicdes
educacionais federais, estaduais, municipais, publicas e particulares, no sentido de desenvolver, de forma
continua, mecanismos e agdes eficazes para a capacitagdo de educadores que trabalham com a formacéo inicial
do aprendiz. O escopo do programa é fornecer passo a passo uma proposta de alfabetizagdo e letramento
baseada na teoria construtivista”.

0 Programa “Ler e Escrever” é um programa criado pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo.
Segundo consta do site oficial do programa (<http://lereescrever.fde.sp.gov.br>), o “Ler Escrever”, mais do
que um programa de formacdo, € um conjunto de linhas de acdo articuladas que inclui formacao,
acompanhamento, elaboracdo e distribui¢do de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se, dessa
forma, como uma politica publica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede
estadual. Sua meta era a plena alfabetizagdo, até 2010, de todas as criangas com até oito anos de idade,
matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir a recuperagdo da aprendizagem da leitura e da
escrita aos alunos das demais séries/anos do Ciclo I do Ensino Fundamental. Porém, com a institui¢do do
Programa de Integracdo Estado/Municipio para o desenvolvimento de ag¢des educacionais conjuntas que
proporcionem a melhoria da qualidade da educacdo nas escolas das redes ptiblicas municipais, o Programa
“Ler e Escrever” também pdde ser entendido as redes municipais de ensino que manifestassem interesse (SAO
PAULO, 2009a, 2009b). Assim, entre os municipios paulistas conveniados para a implementag¢do do referido
programa, encontra-se o municipio de Rancharia - SP, conforme nota divulgada, no dia 21 de junho de 2010,
no site oficial da Secretaria Municipal de Educagdo (<http://www.educacaorancharia.sp.gov.br/>).

10 Pré-Letramento ¢ um programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade da
aprendizagem da leitura/escrita € matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental. O Programa ¢ realizado
pelo MEC com a parceria de Universidades que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada e com a
adesdo dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que estdo em exercicio nos anos
iniciais do ensino fundamental das escolas publicas. Especificamente, o Pré-Letramento em Matematica
prevé a utilizagcdo do principio da problematizacdo dos contetdos e das préticas cotidianas dos professores para
o ensino da matemadtica. Também busca significar priticas e contetidos sem perder a cientificidade necessdria a
vida do cidaddo, trazendo a tona novas leituras com novos enfoques para o ensino da matematica (BRASIL,
2007b).
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instituicdes escolares. Conforme Silvestre (2009, p. 84), “[...] uma grande parte das aulas do
programa € voltada a ensinar aos professores quais sdo as “hipoteses da escrita” e qual € a
concepcdo de escrita que a crianga tem em cada uma das fases na qual se encontra”.
Acompanhe o relato da professora P_3:

[Contribuiu] Principalmente na questdo de como classificar os alunos, que
era uma coisa que eu nao sabia. Quando eu peguei aula, eu nem sabia que
existia pré-sildbico, sildbico com valor. Eu ndo sabia nem o que era isso. Eu
ja tinha ouvido falar algumas coisas, mas eu nio sabia nada disso, o que era
uma crianga... o que eu teria que trabalhar com essa crianca para que ela
desenvolvesse melhor o nivel dela, que tem que trabalhar diferenciado.
Entdo, para mim, nossa, mudou muito! (P_3, Entrevista de Grupo II)

A preocupacdo com a “avaliacdo diagndstica” dos alunos também
compareceu na fala da professora P_7 quando ela relatou que, ao ingressar no magistério, nao
tinha o dominio do conhecimento sobre as concep¢des de escrita das criancas, em cada um
dos seus diferentes niveis, da forma como sdo preconizadas no curso “Letra e Vida”, muito
embora as tivesse aprendido durante o curso de licenciatura em Pedagogia. Contudo, P_7
ressalta que a troca de informacdes com uma professora mais experiente, que participara do
curso, lhe possibilitou essa aprendizagem, como mostra o didlogo a seguir:

P_7 - Porque, no meu caso, esse negdcio de sildbico com valor... Eu sabia
que tinha pré-sildbico, sildbico, sildbico-alfabético e alfabético, mas acho
que houve algum outro curso de capacitagao...

P_5—-Sim, o “Letra e Vida”.

P_7 — Sim, o “Letra e Vida”, que eu nao tenho...

P_5 — Muito bom.

P_7 - ... que o pessoal falava: “A crianga € sildbica com valor”. E eu “Gente,
o que € isso: sildbico com valor?”. Porque eu sabia até o que era pré-silabico,
sildbico, sildbico-alfabético e alfabético, mas se é com valor, sem valor, eu
ndo sabia. Porque, quando teve este curso, eu ndo estava na rede e s pode
fazer professor...

P_5 — S6 professor da rede.

P_7 - ... quem estd na rede. Af teve uma professora de segundo ano que ela
foi me explicando o que seria isso. Entdo, nessa troca de informagao vocé
ganha muito. Porque, as vezes, por vocé nio estar na rede, vocé perde
alguma capacitacdo. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)

A énfase que as professoras iniciantes parecem atribuir a capacidade de
reconhecer os niveis de aprendizagem da escrita em que as criangas se encontram poderia ser
explicada, a nosso ver, em razdo da importancia que as instituicdes escolares atribuem a
“avaliacdo diagndstica” e, por conseguinte, das cobrangas que lhes sdo feitas em torno dessa
pratica. Acerca dessa questao, Silvestre (2009, p. 77, grifo nosso) afirma:

Atualmente, é quase impossivel encontrar um professor que nio tenha
cursado o “Letra e Vida” e, mesmo quando ndo o tenha feito, é obrigado a
saber como avaliar seus alunos por meio da “avaliacdo diagndstica” e fazer
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um relatério mensal, reportando quantos alunos sdo “pré-sildbicos, sildbicos
sem valor sonoro, sildbicos com valor sonoro, sildbicos-alfabéticos e
alfabéticos”, ainda que nao saiba para que isso sirva.

Na esteira dessa preocupacdo, 0 mesmo autor pontua que, muitas vezes, O
professor que fez o curso “Letra e Vida” € visto de maneira diferenciada pela equipe gestora
das escolas, como se ele se tornasse mais capacitado do que os outros para alfabetizar.

Nesse sentido, tendo em consideracdo a necessidade que os novos docentes
tém de se sentir parte do grupo profissional da escola onde trabalham e de ter reconhecida a
sua competéncia profissional, talvez decorra dai, também, a importancia que as professoras
iniciantes da pesquisa parecem conferir aos conhecimentos proporcionados pela participacao
no referido curso de formacgao continua.

Na sequéncia, apesar de mencionarem a existéncia de criticas ao curso
“Letra e Vida”, as professoras P_5 e P_7 o avaliaram como “muito bom”, na medida em que
consideram que foi possivel utilizar, em sala de aula, os conhecimentos aprendidos no curso:

P_5 — Uhum. Esse curso € muito bom porque vocé vai aprendendo e ja vai
aplicando na sala...

P_7 — Por mais que os professores falem mal dele...

P_5 — Eu gostei, aprendi o conteido de alguma forma. Foi muito bom! [...].
(Dialogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Nesse aspecto, nossos dados assemelham-se aos encontrados por Mariotini
(2007) em estudo acerca das contribuicdes do Hordrio de Trabalho Pedagégico Coletivo
(HTPC) para a formacdo continuada reflexiva de professores iniciantes de uma escola publica
de educagdo bdsica. Neste estudo, o autor verificou que os cursos de formacdo continua
oferecidos pelos oOrgdos centrais do sistema de ensino, embora classificados como de
formacao cléssica, eram vistos pelos professores participantes da pesquisa como facilitadores
das praticas pedagdgicas. De acordo com o autor, esses cursos foram avaliados como “bons”
porque puderam ser colocados em prética.

Ainda, no tocante as questdes que envolvem o processo de alfabetizagdo, a
professora P_8 reportou-se as contribui¢des das aprendizagens proporcionadas pelo Programa
“Ler e Escrever” que, segundo ela, ajudaram-na a alfabetizar os alunos que, conquanto
estivessem no terceiro ano do Ensino Fundamental, até entdo nao estavam alfabetizados:

[...] a sala que eu estava, que era o terceiro ano, metade das criangas nao
estava alfabetizada e muita coisa, as andlises que eu pude fazer, que eu
aprendi assim... vou te dizer que eu aprendi mal na faculdade, que foi uma
coisa muito rdpida, aqui eu pude aprofundar, para poder analisar os alunos,
para saber as intervengdes necessdrias que eu teria feito. Entdo, esse curso
me ajudou bastante para alfabetizar quem ndo estava alfabetizado ainda.
(P_8, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)
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Em seguida, a professora P_4 fez alusdo ao Programa “Pré-Letramento em
Matemitica”, destacando as aprendizagens relacionadas ao conhecimento pedagdgico do
conteddo matemaético, ou seja, a aprendizagem de novas maneiras de ensinar os conteidos:

O Pré-Letramento de matematica. Porque vocé sabia matemadtica, mas vocé
sabia sé daquela forma, eu ndo tinha outra visdo de como ensinar aquilo.
Entdo, vocé faz um curso e vocé vé que tem “n” maneiras de vocé poder
ensinar. (P_4, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Cabe lembrar que os depoimentos das professoras iniciantes, apresentados
no segundo eixo da andlise, apontaram o ‘“conhecimento pedagédgico da matéria”
(SHULMAN, 1986) como uma das principais dificuldades do periodo inicial da carreira
docente, de onde podemos inferir que ele representa uma importante necessidade de formacao
continua para esse grupo de professoras.

J4 no ambito do Programa “Pro-Letramento em Matemdtica”, a professora
P_2 também destacou a oportunidade que o espago do curso lhe proporcionou para expor e
esclarecer as suas dividas, como no caso da aprendizagem do uso do material dourado:

P_2 — Nesse curso, vocé aprende a mexer com o material dourado também.

[...]

P_2 - Eu acho que esses cursos sdo fundamentais porque, no meu caso,
estava todo mundo na sala, cheia, eu chamei a professora, esperei todo
mundo sair e falei: “Olha, eu e a minha amiga aqui...” e descobri que ndo
era so eu, que tinha um monte de gente que ndo sabia. Entdo ela falou:
“Nao, na préxima aula nés vamos fazer uma atividade”. E acabou. Ela deu
espaco, eu tirei minha diivida e hoje eu sei colocar em prdtica. (Entrevista
de Grupo I, grifo nosso)

E importante registrar que, em outro momento da entrevista, essa mesma
professora havia assinalado que, durante a formacgdo inicial, “Eu nunca escutei sobre o
material dourado” (P_2, Entrevista de Grupo I). Diante disso, podemos afirmar que o curso
de formacao continua representou, para essa professora iniciante, a possibilidade de socializar
suas duvidas e dificuldades, transformando em tema de todos um problema que, antes, era
enfrentado individualmente em seu cotidiano profissional.

A respeito da formacdo continua dos professores, Gatti (2008) afirma que o
seu o propdsito inicial era o aprimoramento profissional, no sentido do aprofundamento e/ou
da ampliacdo dos saberes docentes. Contudo, com o passar dos anos e 0s crescentes
problemas encontrados nos cursos de formacdo inicial de professores no Brasil, essa

concepcao foi se deslocando, também, para uma concep¢do de formacdo baseada no

“paradigma do déficit” (ERAUT apud SILVA, M., 2000), ou seja, numa idéia de formacao de
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carater compensatorio, voltada para o preenchimento de lacunas de saberes disciplinares ou
habilidades pontuais dos professores, resultantes de uma formacao anterior precdria.

Em nosso estudo, essa segunda concepcdo da formacdo continua foi
sugerida pelos depoimentos de algumas professoras iniciantes, ao discutirem as contribui¢des
dos processos de formacgdo para o seu trabalho no periodo inicial da docéncia. Os excertos, a
seguir, sdo ilustrativos:

[aprendi no “Pro-Letramento em Matemética™] [...] coisa que, na faculdade,
dava pincelada, vocé vé rapidamente para fazer um trabalhinho para
ganhar uma nota e, depois, chega na sala de aula, vocé ndo sabe lidar com
aquilo direito. (P_4, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

[...] as andlises que eu pude fazer, que eu aprendi assim... vou dizer que eu
aprendi mal na faculdade, que foi uma coisa muito rdpida, aqui [no curso
“Ler e Escrever’’] eu pude aprofundar [...]. (P_8, Entrevista de Grupo I, grifo
Nnosso)

Dentro dessa concepg¢do, fundamentada no “paradigma do déficit”’, chamou-
nos a atengdo, especialmente, o relato da professora P_3. Durante a entrevista, quando
solicitamos as professoras iniciantes que nos dessem exemplos de situagdes vivenciadas em
processos de formacao continua que tivessem contribuido para a realizacdo de seu trabalho,
P_3 prontamente respondeu:

Para mim, tudo contribuiu, porque eu, como professora iniciante, eu ndo
sabia nada, eu ndo trazia carga nenhuma da faculdade, da minha formacdo.
Entdo, para mim, eu fui 14, me matriculei e, no final, recebi o meu diploma.
Nao tinha contetido nenhum, nenhum, nenhum. Ndo fiz estdgio também. Nao
tive experiéncia do que era recepcionar uma turma de vinte e poucas
criangas. Nao tive experi€ncia nenhuma. [...]. Nossa, me completou muito na
questdo de professora iniciante, pelo meu préprio trabalho, pelas reunides de
HTP e vocé discutir, conversar com colegas. [...] Entdo, para mim, nossa,
mudou muito! (P_3, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)
Os depoimentos acima apresentados, em especial o de P_3, reafirmam a
fragilidade dos cursos de licenciatura no sentido de preparar os professores para lidar com a
complexidade das demandas da prética social de ensinar. Sabemos que o processo formativo
do professor ndo se encerra com a conclusio do curso de formacao inicial; contudo, € nesse
periodo que o futuro professor adquire - ou deveria adquirir - um conjunto de saberes
fundamentais para comecar a ensinar, como coloca Zeichner (1992).
Com base nos relatos das professoras de nossa pesquisa, podemos entdao
afirmar que muitos dos problemas encontrados no inicio da carreira docente decorrem da
precariedade dos processos de formacao inicial - e, aqui, cabe acentuar os cursos realizados a

distancia, pois € este o locus de formagdo da professora P_3 - que, ao negligenciarem o
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fornecimento das bases para a docéncia, acabam por implicar um conjunto de necessidades
para a formagdo continua.

E nesse contexto, portanto, que, em coeréncia com o paradigma antes
explicitado, a formacdo continua acaba por se incumbir da tarefa de suprir as caréncias da
formacdo inicial. No caso de P_3, por exemplo, tamanha era a sua falta de preparacdo para
assumir a funcdo docente que a impressdo que temos ao ler o seu depoimento sobre as
contribuicdes das acdes de formacgao continua € a de que “Tudo o que vier € lucro!”.

Por conseguinte, depreende-se dos dados que muitas das dificuldades
enfrentadas pelos professores nos primeiros anos de exercicio da docéncia seriam evitadas -
ou, a0 menos, atenuadas — se, durante a formacao inicial, houvesse uma maior preocupacao
em preparar o futuro professor para o seu processo de insercao profissional.

Um aspecto que vale a pena ressaltar, também, do depoimento da professora
P_3 sdo as questdes que envolvem o HTPC. Ausente dos demais registros dos docentes
iniciantes, a contribui¢do desse espago destinado a formacgdo continua dos professores, dentro
da escola, compareceu em sua fala. Entretanto, a andlise dos dados nos sugere, a priori, que
esse momento ndo parece ser valorizado como um espaco formal de aprendizagem,
enfatizando-se mais o contato com os pares € a troca de informacdes e de experiéncias que ele
pode propiciar. A propria professora P_3 quando relatou a dificuldade que sentia por trabalhar
sozinha, no periodo da tarde, com uma sala de primeiro ano, afirmou que procurava aproveitar
os HTPCs para trocar informagdes com as outras professoras mais experientes que também
trabalhavam com o primeiro ano, porém, no periodo inverso ao dela.

Dada a auséncia de referéncias as contribuicdes dos HTPCs para a
aprendizagem profissional da docéncia, decidimos direcionar uma das questdes, na entrevista
de grupo, para tentar compreender se, na visdo das professoras iniciantes, esse espaco tem
contribuido para o seu trabalho no inicio da carreira docente. E interessante registrar que,
nesse momento, as professoras se entreolharam, comecaram a rir e disseram:

P_3 — Nio sado produtivos para mim.
P_5 — E mais para dar recado.
[Risos]
P_3 —E, é s6 para dar recado. Nio sio produtivos para mim.
P_1 - Nio. (Didlogo, Entrevista de Grupo II)
Entdo, curiosamente, a professora P_3 exclamou:

Acho que é melhor pular [a pergunta]. [Risos]. (P_3, Entrevista de Grupo II)

Conquanto, naquele momento, ndo tivéssemos condicdes de aprofundar a

discussdo, acreditamos que seria relevante - e necessdrio - retomar essa questdo junto aos
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professores iniciantes, bem como aos dirigentes municipais e escolares, pois consideramos o
HTPC como um espago essencial, dentro da organizacdo da escola, para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Todavia, a literatura tem demonstrado que a forma como os HTPCs
geralmente sdo organizados pelas escolas ndo contribui para essa finalidade (MARIOTINI,
2007; MENDES, 2008; NOGUEIRA, 2006; PIERI, 2007). Nogueira (2006), por exemplo, em
estudo no qual buscou compreender, a partir da perspectiva dos préprios professores, como
seria a transi¢do de um processo de formacdo continua pontual e externo a escola para um
processo de formagdo continua no local de trabalho docente, obteve dados que, em alguns
aspectos, se aproximam aos nossos. Um dos professores participantes da pesquisa
desenvolvida pela autora afirmou:

Por exemplo, tem a HTPC que ¢ um momento bom pra discussdo, é um
momento bom de comunicacido, a maioria estd junto, pelo menos metade.
Mas, vocé olha, as vezes estd se dando um recado, um estd corrigindo
prova, outro estd conversando, outro estd alheio aquilo ali. [...]. (in:
NOGUEIRA, 2006, p. 138, grifo nosso)

Dando continuidade a discussdo, uma vez que as professoras iniciantes de
nossa pesquisa indicaram que os cursos de formacao continua de que elas participam trazem
contribuicdes para o seu trabalho, apresentamos a elas, nas entrevistas de grupo, o seguinte
questionamento: “Essas acodes de formagdo continua, na visdo de vocés, poderiam ser
melhoradas? Em que aspectos vocés acham? Como vocés avaliam essas acoes?”.

No dominio dessas questdes, verificamos que as consideracdes tecidas pelas
professoras iniciantes estiveram pautadas em suas proprias experiéncias adquiridas por meio
da participacdo nos programas de formacdo continua a que elas haviam feito mencao
anteriormente. Assim, no contexto do Programa “Ler e Escrever”, por exemplo, as
professoras fizeram algumas criticas - e, até mesmo, apontaram sugestdes - relativamente aos
seguintes aspectos: a quantidade de conteiidos abordados em um curto periodo e a falta de
aprofundamento em determinadas discussoes. Observe esse didlogo:

P_7 — Bom, o tnico que eu tive foi o “Ler e Escrever” e foi tudo assim: vocé
aprendia num semestre, no outro semestre ja tinha que dar. [...] Entdo, eu
acho que foi muito conteiido, que eu tinha que dar conta também do livro
diddtico e também do livro “Ler e Escrever”. Entdo, eu acho que vocé tinha
que ter, sim, uma capacitagdo, mas, mais devagar, ao longo do tempo.

P_S5 — Mais devagar. Para vocé ir aprendendo, aplicando...

P_7 — Mas nés tivemos um semestre €, no mesmo ano, N0 Mesmo semestre,
vocé ja tinha que comecar a colocar em pratica. Entdo, foi um susto de certa
forma. E vdrios projetos que tinha dentro do “Ler e Escrever” e voc€ tinha
que dar conta.

P_5 — Uhum. Aconteceu muito rdpido, nao €?
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P_7 — Foi. Eu acho que tinha que ter uma coisa mais prolongada, mas com
mais embasamento e ndo apenas quantidade.
(Didlogo, Entrevista de Grupo II, grifo nosso)

Para compreender a singularidade das criticas e sugestdes pontuadas pelas
professoras iniciantes nesse topico, € preciso ter em consideracdo que o Programa “Ler e
Escrever” ndo se circunscreve ao oferecimento de um curso de formagdo continua para os
professores, mas envolve um conjunto de acdes articuladas que inclui formagdo,
acompanhamento, elaboracdo e distribuicio de materiais pedagdgicos e outros subsidios’> as
escolas publicas de anos iniciais, com o objetivo de promover a melhoria da qualidade da
educacdo nesse nivel de ensino. Sendo assim, a participacdo das institui¢cdes escolares no
referido programa vai além da frequéncia de seus professores ao curso de capacitagdo,
implicando diversas intervengdes a serem feitas, junto aos alunos, no espaco de sala de aula.

E nesse contexto, portanto, que se insere a fala da professora P_7 quando ela
aponta que “foi muito conteiido, que eu tinha que dar conta também do livro diddtico e
também do livro ‘Ler e Escrever’”. Sobre i1sso, Valiengo (2010) afirma que, mesmo com a
adocdo do Programa “Ler e Escrever”, que possui materiais diddticos proprios para os alunos
e guias para os professores de como trabalhar com as criangas, o governo federal continua a
enviar livros didéticos de todas as matérias para as escolas.

Possivelmente, também em alusdo ao processo de implantagdo do Programa
“Ler e Escrever” na rede municipal de ensino de Rancharia” - SP, as professoras P_6 e P_4
fizeram o seguinte comentdrio em outro momento da entrevista:

P_6 — S6 que tem que dar conta do contetido. E contetido. E esse ano [2010]
foi uma loucura aqui em Rancharia.

P_4 — Eu nio dei conta do livro, mas tem que dar conta do livro até tal
més. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Tal conjuntura, aliada as cobrancas que lhes eram feitas (sugeridas pelos

trechos destacados em negrito nos relatos), parece ter sobrecarregado as professoras

“De acordo com Valiengo (2010), para a ex-Secretdria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, Maria Helena

Guimardes, o Programa “Ler e Escrever” seria uma decorréncia natural do Programa “Letra e Vida” porque, na
medida em que se pensava na formagdo do professor, tornava-se necessario também pensar em materiais e
acdes para afetar diretamente os alunos. Nesse sentido, o Programa “Ler e Escrever” elaborou materiais
direcionados aos anos iniciais do ensino fundamental: livro de atividades para os alunos, guia para os
professores aprenderem a utilizar o material e organizar situagdes didaticas e um livro de textos, com diversos
géneros textuais em um tnico volume. H4, ainda, um manual destinado aos pais dos alunos e outros materiais,
ndo elaborados pelo programa, mas oferecidos por meio dele, tais como: Revista Picolé, acervo de livros para
as quatro primeiras séries, Revista Recreio, Histdrias em Quadrinhos da turma da Mdnica, entre outros.
Em nota divulgada no dia 21 de junho de 2010, no site oficial da Secretaria Municipal de Educacdo de
Rancharia - SP, a Prefeitura Municipal informou que assinara convénio com a Secretaria Estadual de Educagdo
para a implantacio do Programa “Ler e Escrever” na rede de ensino municipal. (Disponivel em:
<http://www.educacaorancharia.sp.gov.br/index.php?start=20>. Acesso em: 14 jun. 2011).
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iniciantes, levando algumas delas a se sentirem, até mesmo, assustadas: “Entdo, foi um susto
de certa forma. E vdrios projetos que tinha dentro do “Ler e Escrever” e vocé tinha que dar
conta.” (P_7, Entrevista de Grupo, grifo nosso).

Em suas falas, observamos, portanto, que as professoras se reportam a
dificuldade em colocar em pratica (“aplicar’), em curto prazo, os conhecimentos adquiridos e
as orientagdes recebidas no curso de formag¢do continua, sinalizando a necessidade de que os
processos formativos ocorram ‘“mais devagar”, “ao longo do tempo”, “uma coisa mais
prolongada’ e “com mais embasamento’.

Porém, verificamos que, em momento algum, o modelo de formagado
norteador desses cursos foi por elas questionado, problematizado. Conquanto as professoras
afirmem que as acdes de formagdo continua de que elas participam contribuem para a
realizacdo de seu trabalho - e, de fato, acreditamos que essas acdes trazem, sim, contribuicdes
para a formacdo do professor -, questionamos: mas, para a formacao de que professor?

A andlise de seus depoimentos, no ambito dessa problemdtica, traz-nos
fortes indicagdes de uma concepcao de formagdo autoritdria, coerente com os pressupostos do
modelo da racionalidade técnica, segundo o qual cabe ao professor o “[...] papel passivo de
receptor de informacdes e executor de propostas, e ndo de co-participante do planejamento e
discussdo do proprio processo de formacao.” (BRASIL, 2002, p. 42). Para sustentar essa
inferéncia, apresentamos, mais uma vez, o trecho de um didlogo transcrito anteriormente:

P_5 —[...] Para vocg ir aprendendo, aplicando...

P_7 — Mas nds tivemos um semestre €, no mesmo ano, N0 Mesmo Ssemestre,
vocé ja tinha que comegar a colocar em pritica. [...].

(Didlogo, Entrevista de Grupo II)

Acerca desse modelo de formagdo que, como j4 assinalamos, Candau (1996,
p. 142, grifo nosso) denomina de “cldssico”, a autora problematiza:

Que concepcao de formagdo continuada estd presente nesta perspectiva? Ela
nio estd informada por uma vis@o em que se afirma que a universidade
corresponde a producdo do conhecimento e aos profissionais do ensino de
primeiro e segundo graus a sua aplicacdo, socializacdo e transposicdo
diddtica? E esta a perspectiva que queremos reforgar na drea de educagdo em
geral e especialmente na drea de ensino? Se o conhecimento é um processo
continuo de constru¢do, desconstrucdo e reconstrucio, esses processos
também ndo se dao na pratica pedagdgica cotidiana reflexiva e critica? Por
trds dessa visdo considerada ‘cldssica’, ndo estd ainda muito presente uma
concepgdo dicotbmica entre teoria e prdtica, entre os que produzem
conhecimento e o estdo continuamente atualizando e os agentes sociais
responsdveis pela socializagcdo destes conhecimentos?

Assim, “aparentemente” alheias a essa discussdo, as falas das professoras

iniciantes dirigiram-se, posteriormente, as formas de organizacdo e de estruturagdo dos cursos
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de formacgdo continua, fornecendo-nos informac¢des com relacdo ao horario e ao local de sua
realizacdo: os cursos eram ministrados, geralmente, durante a semana, apds o periodo de
aulas, na sede da secretaria de educacao do municipio (a SEDUC).

Nesse contexto, elas destacaram como empecilhos ao melhor
aproveitamento dos cursos - que elas mesmas, mais uma vez, avaliaram como “bons” - os
seguintes aspectos: o cansaco decorrente do trabalho, atrelado a necessidade do
deslocamento, em um curto espaco de tempo, até a SEDUC, local de realiza¢do dos cursos.

Apesar de extenso, optamos por trazer na integra o trecho da entrevista em
que as professoras pontuaram essas questdes. Acompanhe esse didlogo:

P_6 — Eu acho que € por ai mesmo. Mas, assim por mim, eu saio muito
cansada quando eu saio da escola e, as vezes, tem que sair de 14 e vim fazer o
curso.

P_2 — Em meia hora isso.

P_4 — Vocé ja estd cansada o dia inteiro trabalhando.

Pesquisadora — Os cursos ocorrem a noite?

P_8 — Cinco e meia. A gente sai da escola cinco e dez, cinco e quinze, por ai,
para estar aqui [SEDUC] cinco e meia que vai comegar. Af vocé vai ficar até
as oito e meia.

P_4 — Entdo, vocé vai ficar trés horas de curso’™. As vezes, eu sinto que eu
ndo aproveito o curso da maneira que eu deveria aproveitar porque eu chego
cansada, ndo estou aguentando.

P_8 — Eu também.

P_6 - E, eu também.

P_4 - Entao, tem dias que eu ndo estou aguentando...

P_8 — Os cursos sdo bons.

P_4 — Os cursos sdo bons. Voc€ ndo aproveita tanto que vocé deveria
aproveitar porque vocé ndo estd aguentando.

Pesquisadora — E eles duram quanto tempo mais ou menos? S3o quantos
dias? Sdo seguidos?

P_6 — Depende.

P_8 — Depende. Tem curso que vai de seis meses, dependendo.
Semanalmente, outros mais curtos...

P_6 - Ja teve vezes de duas vezes na semana que foi um curso que durava...
P_4 — Trés horas duas vezes na semana. Ai vocé chega na sala: “Ai, meu
Deus, amanha é quarta!” [Risos].

P_6 — Vocé poderia aproveitar mais, s6 que o cansago, ele dificulta. Af eu
nao sei como poderia resolver isso dai...

P_2 — Desgasta muito.

P_4 — Porque a vida da gente € corrida.

P_6 — Acho que € muito tempo de curso. Vocé ficar trés horas é muita coisa,
depois do trabalho.

P_4 — E a maioria das professoras tem carga dobrada. Tem que dobrar
porque sendo o saldrio ndo d4. Entdo, tem que pegar reforgo, tem que pegar
alguma coisa. Entdo, vocé trabalha das sete da manhd as cinco da tarde.

% Segundo Silvestre (2009), o “Letra e Vida”, por exemplo, é um curso composto por 45 semanas, divididas em
3 moédulos, e cada médulo compreende 15 encontros de 3 horas de duragdo, tendo a cada encontro 1 hora para
trabalho pessoal.
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Entdo, a noite, vocé estd cansada, vocé estd cansada e ainda tem que fazer os
cursos. Entao, isso acaba prejudicando um pouco.
(Didlogo, Entrevista de Grupo I)

Quanto a isso, as informagdes obtidas nesta pesquisa aproximam-se dos
dados apresentados no estudo de Yamashiro (2008), que investigou as necessidades
formativas de professores estaduais, do ciclo I do Ensino Fundamental, do municipio de
Presidente Prudente, em que os docentes também relacionaram, entre os pontos negativos dos
cursos de formacao continua, a dificuldade em participar de acdes formativas realizadas fora
de sua jornada de trabalho. A partir da andlise dos registros dos professores, a autora concluiu
que essas agdes se tornavam desgastantes por estarem distanciadas do trabalho docente.

Todavia, é importante salientar que, muito embora as professoras iniciantes
de nossa investigacdo tenham criticado os hordrios oferecidos para a realiza¢do dos cursos de
formacdo continua, elas ndo indicaram, explicitamente, a necessidade de que os mesmos
ocorram dentro de sua jornada de trabalho. Talvez, por ainda ndo estarem habituadas a outros
tipos de experiéncias formativas, as professoras ndo consigam avaliar criticamente o modelo
de formacao que ai estd posto e ter clareza acerca das alternativas que poderiam ser propostas
a ele. Como assinalou P_6: “eu ndo sei como poderia resolver isso dat...”.

Diferentemente, uma das professoras participantes do estudo de Yamashiro
(2008, p. 124-125) afirmou, claramente, que os cursos destinados a formacao continua

[...] deveriam ser em hordario de trabalho, como era antes, em local de fécil
acesso ao professor, pois geralmente a maioria dos professores tem dupla

N

jornada e ter que fazer cursos a noite ou aos sdbados é realmente querer
massacrar o professor, sabemos que o trabalho nido rende, ou seja, o
aproveitamento € minimo.

Frente as consideracdes apresentadas, defendemos que a formagdo continua
dos professores esteja contemplada dentro de sua carga hordria, pois fica claro que, nas atuais
condi¢cdes em que se tem desenvolvido a docéncia, quase ndo ha tempo livre para que os
docentes se dediquem a atividades de natureza formativa, se estas forem realizadas fora da sua
jornada de trabalho, como também argumenta Yamashiro (2008).

E nessa perspectiva, portanto, que, entre os problemas dos cursos de

formacao continua, uma das professoras iniciantes ressaltou:

[...] o tempo que, as vezes, vocé esta cansada, vocé trabalhou, af vocé chega
em casa e voc€ tem mais coisas para fazer. Entdo, o tempo, as vezes, € muito
pouco. Vocé tem que se disponibilizar para fazer o curso, entdo... (P_4,
Entrevista de Grupo I)
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No quadro dessa discussdo, outro ponto mencionado pelas professoras
iniciantes diz respeito ao fato de terem que se deslocar das escolas onde trabalham para a
SEDUC, em horério exterior ao seu horério de trabalho, para participarem dos cursos de
formacdo continua. Seus relatos apontaram que a necessidade desse deslocamento se
apresenta como mais um fator de desgaste para as professoras, especialmente aquelas que tém
dupla jornada ou trabalham no periodo vespertino, na medida em que o tempo destinado para
essa finalidade € muito curto: “/...] A gente sai da escola cinco e dez, cinco e quinze, por ai,
para estar aqui [SEDUC] cinco e meia que vai comecar.” (P_8, Entrevista de Grupo I).

Esses apontamentos reafirmam, portanto, a necessidade de que o processo
de formacao do professor seja pensado em intrinseca articulacdo com a sua profissionalizagdo,
ou seja, tendo em consideracdo que o desenvolvimento profissional do professor vai além das
praticas de formacdo, vinculando-se, também, a fatores ndao formativos, tais como: as suas
condi¢des objetivas de trabalho, a valorizagdo social e econdmica da profissdo, plano de
carreira etc. (IMBERNON, 2001). Em outras palavras, compreender a formagio continua
como um espago/tempo de direito dos professores para refletir sobre suas préticas,
compartilhar experiéncias, socializar saberes e ampliar conhecimentos, implica assumir,
concomitantemente, a necessidade de reestruturagdo das dimensodes da docéncia, a fim de que
se possa assegurar, de fato, o desenvolvimento profissional docente.

Os dados até aqui apresentados ratificam, assim, a importancia de se
reconhecer a escola como o locus privilegiado para a formagdo continua do professor, como
vem indicando a literatura. Com base nas informacgdes obtidas em seu estudo, Nogueira
(2006, p. 121), por exemplo, afirma que “[...] apesar de todos os problemas enfrentados pela
instituicao escolar [...], o lugar mais adequado para uma eficiente formagao profissional € a
prépria unidade escolar em que o professor desenvolve seu trabalho didrio”. Em seu trabalho,
Yamashiro (2008) também aponta que, quando interrogados acerca da formagdo continua, os
professores deram preferéncia a escola como ambiente propicio para a sua formagao.

Ainda, nessa perspectiva de valorizagao da escola como espaco privilegiado
para a formacdo docente, Candau (1996) argumenta que tém sido promovidas diversas
experiéncias de formacdo que, ao invés de deslocarem o professor para outros espacos,
buscam uma articulacdo com o cotidiano escolar.

Acreditamos que uma possibilidade de integrar a formacdo continua dos
professores a sua jornada e ao seu ambiente de trabalho, privilegiando o seu contexto

profissional, € aproveitar as horas destinadas aos HTPCs, enquanto um espaco-tempo
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institucionalizado que, se reorganizado e ampliado, pode favorecer a construcao de processos
coletivos de reflexdo em torno da prética docente.

Diretamente relacionado ao conjunto das questdes que vimos discutindo,
outro aspecto que compareceu nos depoimentos das professoras iniciantes foi a necessidade
de uma maior aproximac¢do da formacgdo continua aos reais problemas e dificuldades que elas
encontram em seu cotidiano de trabalho. Acompanhe esse relato:

Acho que é uma questdo até dificil para quem oferece o curso porque sao as
questdes mais pontuais mesmo, para ajudar a gente, como o caso do D., o
caso do C., do E. Precisava de um apoio mais pontual para cada. Cada ano é
um ano, cada aluno é um aluno. Entdo, o que dificulta mais. (P_8, Entrevista
de Grupo I)

Na sequéncia desse relato, a professora P_8 confirmou que, usualmente, os
cursos de formacgdo continua abordam temadticas muito amplas que niao dao conta de responder
as dificuldades e as necessidades que emergem no contexto especifico de trabalho dos
professores. Em nossa leitura, esse distanciamento justifica-se em razdo do proprio modelo
formativo que norteia essas agdes. Ou seja, trata-se de projetos de capacitacdo elaborados por
profissionais especializados (em geral, sem a participacdo dos professores para 0s quais essas
acoes se dirigem) e que, por estarem distantes da realidade das escolas, pouco conhecem
sobre seus reais problemas educacionais e suas demandas especificas de formacao.

Sobre essa questdo, como ja mencionamos no aporte tedrico da dissertacao,
os Referenciais para Formacgao de Professores descrevem um cendrio que representa, de forma
muito préxima, as criticas tecidas pelas professoras iniciantes:

A falta de quadros locais bem preparados para exercer, de fato, a funcio de
formadores de professores - que tem levado muitas Secretarias de Educacdo
a buscar profissionais de fora da regido para realizar o trabalho - geralmente
acaba produzindo um tipo de acdo distanciada do contexto real do professor.
Isso ocorre quando esses profissionais circunscrevem sua contribui¢ido a
aspectos mais generalizdveis pelo fato de desenvolverem agdes concentradas
(muito conteido em pouco tempo), ndo conhecerem os problemas locais e
ndo terem um vinculo orginico com a rede. Em acdes extensivas e pontuais
ndo é possivel compatibilizar o contedido tratado com demandas colocadas
pela realidade das escolas e salas de aula, elaborar diagndsticos das
necessidades pedagdgicas, avaliar o alcance das ag¢des desenvolvidas e o
impacto dos conhecimentos adquiridos na pratica dos professores. (BRASIL,
2002, p. 47).

Em tal conjuntura, os programas de formacdo continua tendem a se
caracterizar, portanto, por uma perspectiva homogeneizadora, com grande potencial para

serem reproduzidos nos mais diversos contextos geograficos e com diferentes populagdes,

visto que se destinam a “professores em geral”, desconsiderando as necessidades especificas
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das populacdes bem como as particularidades de cada contexto (NUNES, 2000). Afinal, ndo é
isso o que, de modo geral, observamos com relagdo aos programas “Letra e Vida”, “Ler e
Escrever” e “Pré-Letramento” a que as professoras iniciantes fizeram mencao nas entrevistas?

Afora isso, de modo bastante semelhante ao que verificamos quanto ao
horério dos cursos de formagdo continua, também percebemos que a indicacdo da professora
P_8 acerca da necessidade de “um apoio mais pontual”, frente aos problemas da pratica
docente, ndo veio acompanhada de sugestdes de alternativas ao modelo de formacao
existente. Esses dados podem significar, uma vez mais, que as professoras iniciantes ainda
tém dificuldades em perspectivar outras modalidades de formagdo, sendo aquelas a que estdao
habitualmente submetidas.

Essa inferéncia encontra sustentacio no estudo de Nogueira (2006) quando
a autora aponta que, para alguns professores, ¢ muito dificil conceber outro tipo de formacao
que ndo seja através de cursos, principalmente para aqueles que nunca tiveram contato com
outros modelos formativos, como, por exemplo, um que seja desenvolvido dentro do
ambiente escolar, sem a intervencdo direta de profissionais externos, mas gerido e organizado
pela prépria equipe da escola.

Entretanto, apesar de as professoras iniciantes nio terem explicitado
questionamentos quanto ao modelo de formacdo proposto, elas manifestaram a expectativa de
que os processos formativos tenham como referéncia o seu contexto de trabalho, a partir da
consideragdo das dificuldades enfrentadas no seu dia-a-dia e das necessidades caracteristicas a
sua realidade escolar:

P_8 - [...] A gente espera uma formagcdo que seja de acordo com a nossa
realidade, que a gente possa exercer aquilo que a gente estd aprendendo.
Porque s6 para a gente absorver e ndo usar, vai ficar perdido no tempo. Se eu
usar um ano depois, cinco anos, ndo vai servir mais. Entdo, que seja de
acordo com a nossa realidade mesmo, com a nossa necessidade no
momento.

P_4 — E o que a P_8 falou. Um curso que atenda aquilo que vocé precisa,
que atenda a sua clientela, porque nao adianta nada, voc€ sai do curso e
chega numa sala de aula e ndo da para ser utilizado. Entdo, o curso tem que
ser voltado para o professor, preparar aquele professor para lidar com
aquele tipo de aluno, vocé estd entendendo?

P_2 - Eu tenho uma sala problemadtica, eu tenho que saber lidar com aquele
problema, ndo é? (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Questionamos, no entanto, se os programas de formacdo continua, no
formato em que t€m sido oferecidos via secretarias de educacdo, ddo conta de fazer essa
aproximacao ao contexto profissional dos professores, de modo a atender as suas demandas

especificas de formacdo e a intervir em problemas pontuais de sua pratica pedagdgica.
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Acreditamos que esse tipo de acompanhamento somente a escola, por meio de um trabalho
colaborativo entre a equipe gestora e os professores, tem condicdes de realizar. Para tanto, ha
que se pensar e investir em processos formativos centrados na escola, o que implica o
redirecionamento “[...] de uma formacdo imposta por instancias centrais administrativas para
uma formacao cujas metas, conteudos e estrutura partam da equipe escolar, fundamentada nos
problemas em que o grupo estd inserido.” (NOGUEIRA, 2006, p. 126).

Nessa linha de compreensao, Candau (1996, p. 145) afirma:

Trata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada institui¢ao
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na prética
pedagdgica concreta, de oferecer espagos e tempos institucionalizados nesta

N

perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizacdo das préticas
pedagogicas dos professores e a sua socializacdo, de ressituar o trabalho de
supervisdo e orientacdo pedagdgica nessa perspectiva.

Dentro dessa concep¢do, o trabalho das equipes pedagdgicas assume,
portanto, importincia central no sentido de oferecer aos professores formagdo com
continuidade na propria escola, a partir das necessidades identificadas por meio da reflexdao
conjunta sobre o trabalho que desenvolvem:

As equipes pedagégicas deveriam aproveitar tais momentos de
acompanhamento do planejamento dos professores para refletir com eles
sobre o trabalho realizado, identificar suas dificuldades para, a partir delas,
estabelecer momentos de capacitacdo que possam vir ao encontro das
solugdes dos problemas evidenciados na escola. A partir do momento em
que as equipes pedagdgicas se aliarem aos professores e pensarem com eles
alternativas para a melhoria da prética, estardo auxiliando os docentes para
desenvolverem sua profissionalidade. (ANDRADE; TEIXEIRA, 2010, p.
277)

Ampliando essa discussdo, entendemos que, para além dessas questdes
essenciais, um adequado desenvolvimento da formacdo continua deve considerar, ainda, que
as necessidades, os problemas, os desafios e as expectativas dos professores ndo sdao as
mesmas nos diferentes momentos de sua trajetéria profissional.

Todavia, como coloca Candau (1996), muitos programas de formacao
continua parecem se esquecer disso - ou ignoram o fato - e, assim, acabam por promover
atividades formativas homogéneas e padronizadas.

Os dados coletados em nosso estudo confirmam, nesse aspecto, as
colocagdes da autora. Em uma das entrevistas, quando as professoras iniciantes apontaram os
caminhos pelos quais elas acreditam que a formacg@o continua poderia auxilid-las a lidar com

as dificuldades do inicio da carreira docente, obtivemos o seguinte didlogo:

P_6 — Eu acredito que até com, porque a gente faz alguns cursos voltados
para a sala, o dia-a-dia do professor.
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P_4 - O dia-a-dia do professor, a prética do professor.

P_6 - E, coisa prética.

Pesquisadora — Mas, vocés fazem ou vocés gostariam de...?

P_6 — N3ao, tem.

P_8 — A secretaria da gente oferece.

P_6 — Mas ndo para iniciante. E um curso voltado para os professores em
geral, mas ndo tem nada assim para iniciante.

P_8 - E, para iniciante ndo.

P_6 — E para a rede toda. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

A respeito dessa questdo, nossos dados também convergem com o0s
resultados do estudo de Pieri (2007), os quais trazem indicacdes de que desenvolver
atividades formativas diferenciadas aos professores que se encontram em distintos momentos
de sua trajetdria profissional ainda ndo é uma pratica habitual. Segundo a pesquisadora: ‘“Pelo
conhecimento que se tem das institui¢des escolares e pelas manifestacdes dos participantes da
presente pesquisa, pode-se supor que o apoio oferecido aos professores iniciantes ndo difere
muito do proporcionado aos docentes com tempo maior de carreira.” (PIERI, 2007, p. 39).

A necessidade de um sistema especifico de apoio e formacdo aos novos
docentes foi entdo sinalizada a partir da fala de uma das professoras iniciantes, durante a
entrevista de grupo. Ao perguntarmos sobre o saber de que mais sentiram falta quando
comecaram a dar aulas, tomando como ponto de partida os saberes que as proprias docentes

haviam mencionado, no questionario, como necessarios para ser professora(a), P_6 assinalou:

P_6 - Do aperfeicoamento, capacitagdo. Porque, como eu falei, a gente se
sente um pouco perdida. Talvez, até um curso voltado para essa drea de
iniciante mesmo porque eu vi que eu estava muito distante.

Pesquisadora — Especificamente para o professor iniciante vocé diz?

P_6 — Sim, para o iniciante. (Didlogo, Entrevista de Grupo I, grifo nosso)

Cabe lembrar que, ainda no questiondrio, quando apresentamos aos
professores a questdo “O que vocé pensa sobre a possibilidade de haver um programa de
formacdo continua que oportunize ao professor iniciante apoio e orientacdo especifica na
etapa inicial da docéncia?”, todos eles demonstraram interesse, como se pode observar por

meio de suas respostas:

Seria otimo, pois os professores nao enfrentariam tantas dificuldades e
entrariam na sala de aula com mais seguranga. (P_1, Questiondrio, grifo
Nnosso)

Desde que esse apoio o ajude a ter uma visdo mais ampla do que € estar
dentro de uma sala de aula, isso serd de suma importdncia. O professor
precisa de préticas pedagdgicas para ter certeza do que ele quer! (P_2,
Questiondrio, grifo nosso)
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Acho otimo. Quando iniciei achei que por ser professora de Informatica eu
estava um pouquinho preparada para uma sala de aula, mas € totalmente
diferente, a gente inicia sem rumo. (P_3, Questiondrio, grifo nosso)

Seria bom poder contar com apoio e orientacdes no inicio da docéncia. (P_4,
Questiondrio, grifo nosso)

Muito interessante, pois assim os professores iniciantes sentirdo mais
seguranca ao ministrar suas aulas e nfo sentirdo aquele medo e desconforto
que senti. (P_S5, Questiondrio, grifo nosso)

Eu acredito ser de extrema importdncia, algo que realmente vem a edificar
nessa fase que € tdo cheia de inseguranca e didvidas. (P_6, Questiondrio,
grifo nosso)

Seria otimo, teriamos uma grande ajuda para melhor conduzir o aluno a um
conhecimento conciso e significativo para sua vida. (P_7, Questionario,
grifo nosso)

Eu acredito que seria muito vdlido, pois o processo de formacdo de um
professor nao se fecha quando ele empunha um diploma, ele deve estar
sempre se reciclando. (P_8, Questionario, grifo nosso)

Acredito que isso é de fundamental importdncia, aliado ao compromisso
pessoal dos profissionais, para que possamos atender a todas as exigéncias
que nos sdo cobradas. (P_9, Questionario, grifo nosso)

Conforme Candau (1996, p. 149), a tomada de consciéncia de que as
necessidades, os problemas e as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nas distintas
etapas de seu exercicio profissional traz para a formacdo continua o desafio de “[...] romper
com modelos padronizados e a criacdo de sistemas diferenciados que permitam aos
professores explorar e trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional
de acordo com suas necessidades especificas”.

Diante disso, entendemos que, embora, na visdo dos professores
participantes da pesquisa, os programas ou cursos de formacdo continua de que eles
participam, no formato em que s@o usualmente realizados, tragam contribui¢des ao seu
trabalho, isso ndo exclui, de forma alguma, a necessidade do acompanhamento mais préximo
aos professores que estdo iniciando a carreira docente.

Nesse sentido, advogamos a idéia de que as experiéncias de apoio e de
orientagdo de que os novos docentes necessitam, para minimizar as angustias dos primeiros
tempos na profissao e ajuda-los a desenvolverem-se como professores, poderiam comecgar a se
constituir, de forma estruturada, sistemadtica e coletiva, no ambito dos HTPCs. Yamashiro

(2008, p. 112) considera que o HTPC, por ocorrer no contexto profissional dos professores,
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“[...] configura-se como um elemento favordvel para a implementacdo de estratégias capazes
de satisfazer as necessidades formativas dos professores, dentro de seu ambiente de trabalho”.

Contudo, hd que se pensar, também, no desenvolvimento de atividades
formativas que extrapolem esse espago, pois, conquanto existam dificuldades e necessidades
comuns ao grupo de professores em geral, ha situagdes que, como afirmou a professora P_8,
sdo especificas e requerem, portanto, assisténcia individualizada: “/...] sdo as questées mais
pontuais mesmo, para ajudar a gente, como o caso do D., o caso do C., do E. Precisava de
um apoio mais pontual para cada. Cada ano é um ano, cada aluno é um aluno. [...]”.

Esse posicionamento € compartilhado por Pieri (2007, p. 42):

Embora algumas delas [das necessidades dos professores iniciantes] possam
ser trabalhadas nos momentos de HTP, mas, outras precisam de atencio
particular, pois estdo relacionadas a conhecimentos de situagdes/alunos
especificos. Assim, seria importante que as diferentes atividades formativas
fossem desenvolvidas no 4mbito escolar, tanto coletiva quanto
individualmente.

Decorre dai importante desafio aos gestores das politicas educacionais, as
agéncias formadoras, as secretarias municipais de educagdo e as diversas institui¢oes
escolares preocupadas com a continuidade - e com a qualidade - do processo formativo de

seus professores € €Zressos...



296

CONSIDERACOES FINAIS - PALAVRAS QUE ECOAM...

As palavras tém a leveza do vento e a forca da tempestade.

Victor Hugo

Chegamos ao momento de tecer as ultimas consideracdes acerca do
movimento de construcdo desta pesquisa que teve como objetivo investigar as necessidades
formativas de professores em inicio de carreira, que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em escolas publicas da rede municipal de Rancharia - SP, a fim de oferecer
subsidios para a construcdo de projetos de formagdo continua nos quais as necessidades
desses novos docentes possam ser refletidas, discutidas e trabalhadas.

Em coeréncia com o referencial tedrico que assumimos neste estudo,
entendemos que a andlise de necessidades formativas, no dominio da formagdo continua de
professores, ndo € um acontecimento, mas um processo - continuo e complexo - que, por essa
razdo, nao deve ser confundido com a mera identificacdo e/ou levantamento de uma lista de
necessidades a serem transferidas, linearmente, como objetivos e contetidos de um projeto de
formacdo ao qual devam se submeter formandos e formadores.

Antes, concebemos a analise de necessidades formativas como um
instrumento de reflexdo sobre a prética docente - seus problemas, dificuldades, limitacdes e,
também, possibilidades - que visa favorecer a tomada de consciéncia do professor acerca das
diferentes dimensdes da docéncia, as quais ele tem de fazer face, cotidianamente, no exercicio
de sua funcdo. Assume, nessa perspectiva, um carater dindmico, processual, como uma prética
que se faz ao longo do préprio processo de formacao - e ndo o antecede. Reside ai o potencial
formativo da andlise de necessidades na formagao continua dos professores.

Pautados nesses pressupostos, propusemo-nos, neste momento, a retomar
alguns pontos centrais que emergiram da andlise dos dados da pesquisa e, a partir deles, fazer
algumas indicacdes e/ou recomendagdes as agéncias formadoras, as instituicdes escolares, aos
gestores municipais de educa¢do de Rancharia - SP e aos elaboradores das politicas
educacionais. Antes, porém, gostariamos de registrar algumas palavras sobre a experiéncia
que, como pesquisadora, eu vivenciei ao longo desse processo de investigacao.

Certamente, os caminhos trilhados na tentativa de responder as questoes que

nortearam este estudo nem sempre foram faceis, delineando um percurso que, muitas vezes,
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se fez reinventar a cada nova etapa. Como pesquisadora, enfrentei momentos de angustia, de
soliddo, de receios e de preocupacdes que se amenizavam quando, no decorrer desta trajetoria,
esses sentimentos eram partilhados com a orientadora e/ou com os colegas de grupo.

Na verdade, a propria (re)elaboracdo destas consideracdes finais representou
um grande desafio para mim: como fazer com que, mais do que o mero cumprimento
burocratico de uma tarefa, elas pudessem expressar o encerramento de uma longa caminhada
quando parece que o folego, antes existente, ja se foi?

Apesar das dificuldades, este também foi um percurso de muitas e intensas
aprendizagens, de crescimento pessoal e profissional, de busca por conhecer e respeitar as
minhas préprias limitacdes e potencialidades. Quantas vezes, ao ler e reler o texto de
apresentacdo dos resultados da pesquisa, pude partilhar com os colegas e a orientadora a
experiéncia de chegar ao final desta leitura com os olhos cheios de ldgrimas...

Ouvi-las narrarem as suas dificuldades, os problemas, as preocupacgdes e os
sentimentos que, como professoras em inicio de carreira, elas vivenciavam em seu trabalho
foi, sem divida, um dos momentos mais significativos dessa caminhada. E, mais do que isso,
perceber, nas linhas e entrelinhas de seus depoimentos, que, mesmo diante das limitacdes e
dos desafios enfrentados diariamente no exercicio da fun¢do docente, € inegivel o
comprometimento dessas professoras com a aprendizagem de seus alunos.

Hoje, ao olhar para toda essa trajetéria que percorri, sinto ter
experimentado, como pesquisadora, sentimentos que se aproximam aos aspectos de
“sobrevivéncia” e “descoberta” que marcam a entrada na carreira docente. E, assim, descobri
que, também no processo de investigacdo, nem tudo € previsivel, controldvel e harmonioso
como, por vezes, imaginamos ao elaborarmos os nossos projetos de pesquisa...

Como afirmamos na introdu¢do da dissertagdo, o periodo inicial da docéncia
representa uma etapa fundamental no processo formativo do professor, repleta de tensdes e de
aprendizagens que contribuem, de maneira essencial, para a construcio da identidade
profissional. De acordo com a literatura, os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na
estruturacdo da pratica profissional: é nesse periodo que se comeca a delinear um modo
particular e pessoal de ser professor que poderd acompanhar o iniciante ao longo de toda a sua
trajetoria na carreira docente (MARCELO GARCIA, 1999b; NONO:; MIZUKAMI, 20006).

Todavia, a iniciacdo a docéncia nao é um processo linear e fechado,
experienciado uniformemente por todos os professores. As situacdes vivenciadas nesta fase de
entrada na carreira variam de docente para docente, podendo revelar-se mais ou menos

conflituosas a depender dos percursos vividos por cada professor ao longo de sua trajetéria de
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vida pessoal e profissional. Nesse sentido, as informacdes obtidas neste estudo ratificam essa
idéia, na medida em que pudemos observar que as experiéncias iniciais no magistério,
relatadas pelo grupo de professores iniciantes que participou da investigagao, se diferenciaram
entre si, sobretudo, em razdo do contexto organizacional de trabalho em que eles estiveram
inseridos desde o primeiro momento de sua vida profissional.

De modo geral, o inicio da carreira docente foi descrito pelos professores
iniciantes como um periodo marcado por um conjunto de dificuldades, preocupacdes e
sentimentos relativos as varias dimensdes que envolvem o seu trabalho: o processo de ensino-
aprendizagem; os pais dos alunos; os proprios alunos; a falta de apoio e/ou orientagdo por
parte da equipe gestora das escolas; a auséncia de recursos materiais nas instituicoes
escolares; e a falta de experiéncia. Tais problemas assemelharam-se, em geral, as indicacdes
presentes na literatura concernente a area. Contudo, como era de se esperar, o contexto
enfocado neste estudo também revelou as suas particularidades, como pudemos observar, por
exemplo, ao discutirmos as dificuldades relativas a indisciplina e ao processo de inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular.

Com base nas manifestacdes escritas e orais dos professores iniciantes,
pudemos constatar, também, que algumas das dificuldades encontradas no periodo inicial da
carreira docente se devem a situacdes que nem sempre sdo exclusivas daqueles que acabaram
de ingressar no magistério, mas configuram, no atual cenério educacional, uma dificuldade
comum ao professorado das escolas publicas e aos sistemas escolares como um todo.
Entretanto, apesar de ndo ocorrerem somente com quem estd iniciando a docéncia,
observamos que elas tendem a se acentuar quando vividas por professores iniciantes, como,
por exemplo, no caso dos problemas enfrentados na relacdo com os pais dos alunos e das
dificuldades relativas a manutenc¢do da disciplina em sala de aula.

A anélise dos dados permitiu-nos inferir, ainda, que muitas das dificuldades
encontradas no inicio da carreira docente decorrem da precariedade dos cursos de formacgao
inicial que, ao negligenciarem determinados saberes necessdrios a docéncia, ndo s6
contribuem para tornar a inser¢do profissional mais problemética como, também, acabam por
implicar um conjunto de demandas formativas para os processos de formacao continua.

Nesse quesito, destacou-se a fragilidade dos cursos de licenciatura quanto a
preparacao dos futuros professores para lidar com a complexidade da pratica social de
ensinar. A esse respeito, em consonancia com a literatura (GARRIDO; LUCENA, 2006;

GATTI et al., 2010b; LEITE, 2011), as informacdes obtidas na pesquisa apontaram que 0s



299

estdgios ainda t€ém se mostrado insuficientes no sentido de oferecer ao futuro docente o
contato e a interacdo com os alunos da escola ptblica e com a dindmica do ambiente escolar.

Em decorréncia dessa fragilidade, observamos que o ‘“baque” (leia-se
“choque da realidade”) sentido pelos professores iniciantes ao ingressarem no magistério se
deu, em grande parte, com relac@o as expectativas que eles tinham sobre o aluno com o qual
iriam trabalhar, inicialmente descrito a partir de uma representacdo idealizada. A auséncia de
uma pratica efetiva na formacao inicial constituiu, assim, uma lacuna percebida pelos novos
professores ao se defrontarem com a distancia entre aquilo que a academia lhes proporcionou
em termos de fundamentacgdo tedrica e a pritica que passaram a vivenciar como docentes.

Diante disso, no que compete as instituicdes de formacao docente, de nivel
superior, indicamos a necessidade de um projeto institucional, no qual sejam previstas acdes
voltadas a insercdo profissional dos professores na docéncia. Para tanto, essas acdes se
dirigiriam a dois momentos distintos - porém interligados - do processo formativo dos
professores. Primeiramente, uma atencdo suficiente e explicita, na formacao inicial, para
preparar o futuro professor para o seu ingresso no trabalho docente. Nesse sentido, as
agéncias formadoras, coloca-se, entre outros aspectos, a urgéncia de que as formas de
organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo dos estdgios supervisionados e das praticas de
ensino sejam repensadas e revistas, de modo a assegurar aos futuros professores um contato
mais proximo e efetivo com a realidade escolar, o qual lhes possibilite o conhecimento dos
sujeitos e das situagdes reais que serdo enfrentadas na prética docente.

Em segundo lugar, o compromisso e a responsabilidade em proporcionar
apoio sustentdvel aos egressos em seus primeiros anos de exercicio do magistério. No tocante
a essa questdo, os dados obtidos na pesquisa revelaram a completa auséncia das instituigdes
de formacdo docente no sentido de proporcionar apoio e/ou orientacdo ao grupo de
professores recém-ingressantes na rede de ensino de Rancharia; informacao esta que se torna
ainda mais significativa quando consideramos a existéncia de uma universidade ptblica na
regido deste municipio, responsdvel pela formagdo inicial de quatro dos nove docentes
participantes da investigacdo, conforme revelaram os dados apresentados no perfil.

Ainda que, em nosso entender, a responsabilidade primeira por oferecer
assessoria e formagdo aos novos professores seja da unidade escolar a qual eles estdo
vinculados, outras instituicdes podem - e devem - estar implicadas no desenvolvimento de
atividades formativas dessa natureza. Nesse sentido, acreditamos que a aproximacdo
horizontal entre universidade e escola, por meio de um trabalho efetivo de acompanhamento

dos problemas especificos daquela realidade escolar e, em particular, dos sujeitos que nela
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trabalham, é fundamental para a constru¢do de conhecimentos sobre as necessidades
formativas dos professores em diferentes etapas da carreira docente.

Face as dificuldades e aos desafios que perpassam a insercdo no exercicio
da docéncia, a experiéncia do apoio, sobretudo no primeiro ano do magistério, foi indicada
pelos professores participantes da pesquisa como essencial para a permanéncia na profissdao
docente, enfatizando-se a seguranca que o auxilio da equipe gestora e/ou dos pares pode
proporcionar ao trabalho do novo professor.

Apesar de reconhecida essa importancia, alguns dos docentes iniciantes
afirmaram ndo ter recebido qualquer tipo de cuidado especifico que pudesse ajudéd-los a se
desenvolverem profissionalmente nesse momento de sua trajetoria profissional, tornando-se,
assim, individual e integralmente, responsdveis por sua “sobrevivéncia” na profissao docente.

Quanto aos professores iniciantes que apontaram ter recebido alguma forma
de auxilio em sua inser¢do profissional, foram mencionadas as seguintes fontes de apoio: a
equipe gestora (direcdo e coordenagdo pedagogica) da escola onde o professor iniciante
trabalha(va), os professores que trabalha(va)m na mesma escola onde o professor iniciante
trabalha(va) e profissionais ndo ligados a escola onde o professor iniciante trabalha(va).

Entretanto, mesmo em meio aos depoimentos desse segundo grupo de
professores, identificamos um conjunto de elementos que se apresentam como obstaculos a
experiéncia do apoio no inicio da carreira docente, na medida em que dificultam a criagcdo dos
vinculos necessdrios a construcdo de uma relacdo de confianca, na qual o novo professor
possa se sentir confortdvel para se expor e compartilhar as suas davidas e dificuldades.

Entre esses elementos, foram enunciados os seguintes: a forma de
provimento dos cargos de gestdo escolar no municipio que, segundo as professoras iniciantes,
€ realizada por meio de indicagdes e ndo, de concurso publico, e a rotatividade dos docentes
entre as escolas da rede municipal em decorréncia de sua situagdo contratual.

Com relacdo ao primeiro aspecto, concordamos com Nogueira (2006, p.
161-162) de que essa forma de provimento dos cargos de gestdo escolar “[...] € resquicio do
autoritarismo e uma forma de explicitar que a Educacio, enquanto esta forma de provimento
de cargo existir, ndo caminhard embasada nas teorias e principios educativos
independentemente dos partidos politicos ¢ do Governo a que serve”. Sendo assim, no que
compete aos gestores municipais de educacdo, indicamos a necessidade de que as formas de
provimentos das fungdes de direcdo, vice-direcdo e coordenagdo pedagdgica das escolas do
municipio sejam revistas, sendo transformadas em cargo efetivo, provido através de concurso

publico, com formacao especifica.
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Quanto ao segundo aspecto, em concordancia com Pieri (2007), observamos
que o professor iniciante que ndo possui cargo estdvel - o que, no caso desta pesquisa, €
representado por mais da metade dos novos docentes - além de enfrentar todas as dificuldades
que caracterizam o periodo inicial da docéncia, ainda precisa se preocupar com a instabilidade
empregaticia e com a falta de continuidade no trabalho.

Diante disso, reafirmamos a necessidade - e a defesa - de que sejam
asseguradas condi¢des para que o professor permaneca na unidade escolar, integrado a um
nucleo docente consistente, no qual ele possa se reconhecer como profissional, construindo
uma identidade de compromisso com a escola e criando os vinculos necessérios a constru¢dao
de um trabalho coletivo voltado ao atendimento de suas necessidades formativas e das
necessidades especificas de aprendizagem dos alunos daquela realidade escolar.

Mais propriamente no ambito das relagdes pessoais, também foram
mencionados, como entraves a construcdo da experi€éncia de apoio entre os colegas de
trabalho, os seguintes elementos: as criticas, o0 preconceito, a concorréncia, o individualismo,
a cobranga por resultados e o medo de ndo atender as expectativas da comunidade escolar.
Diretamente relacionados a esses elementos, ainda encontramos referéncias a falta do apoio
sistemdtico, a (quase) inexisténcia do trabalho conjunto e a auséncia de preocupagdo, no
coletivo da escola, em partilhar as dificuldades - aspectos estes que, na visao dos professores
iniciantes, se existentes, lhes proporcionariam maior seguranga para o desenvolvimento de seu
trabalho. Nesse topico, as manifestacdes dos professores corroboraram a existéncia de um
“rito de passagem” que marcaria a iniciagdo a docéncia, apresentando-se como um ‘“‘teste
didrio de sobrevivéncia”, no qual, para ser aceito no grupo e reconhecido como profissional, o
novo docente precisaria provar, a si proprio e aos outros, a sua competéncia profissional.

No ambito dessa problemdtica, também verificamos que o apoio que o0s
professores iniciantes encontraram junto a equipe gestora das escolas onde trabalhavam
revelou-se, por vezes, insuficiente frente aquilo de que eles necessitavam para superar as suas
dificuldades iniciais. A esse respeito, a andlise dos dados indicou que tal insuficiéncia
decorreria tanto do desconhecimento, por parte dos gestores, dos problemas que os
professores que estdo iniciando a carreira vivenciam em sua pratica pedagdgica, quanto da
falta de preparo desses profissionais para lidar com as necessidades especificas de formacao
dos novos docentes. Por essa razio, recomendamos aos gestores municipais de educagao que
desenvolvam iniciativas voltadas a formagdo da equipe gestora das escolas - em particular,

dos coordenadores pedagogicos - para o exercicio de suas atribuicOes, a fim de que esses
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profissionais estejam mais bem preparados para oferecer orientagdo e apoio aos professores
em geral e, em especial, aqueles que estdo iniciando a carreira docente.

Afora isso, conquanto o apoio da equipe gestora das escolas - sobretudo da
coordenagdo pedagodgica - e dos pares possa ter se constituido em fonte de aprendizagem
profissional para os novos docentes, observamos que a busca por esse auxilio, para muitos
deles, decorreu de sua propria iniciativa, sem que houvesse qualquer mediacao institucional.
Adicionalmente, ndo encontramos, em seus relatos, men¢ao a existéncia de um espaco-tempo
destinado especificamente para essa finalidade nas instituicdes escolares as quais os
professores participantes da pesquisa estavam vinculados.

Com base nessas informagdes, concluimos que, em geral, o
acompanhamento aos novos docentes ocorre, ainda, de maneira espontanea, desestruturada e
assistemdtica, no interior das escolas, usualmente sob a forma de didlogos informais
realizados se e quando os proprios professores iniciantes, diante de suas dificuldades,
procuram os colegas de trabalho. Tem-se como pressuposto, portanto, que € de
responsabilidade individual do professor iniciante aproximar-se de seus pares em busca do
auxilio de que necessita para lidar com os dilemas vivenciados na iniciacdo a docéncia.

Em vista disso, no que cabe as institui¢des escolares, sobretudo no papel de
sua equipe administrativa e pedagogica, ressaltamos a importancia e a necessidade de que se
estabelecam programas de apoio a insercdo profissional dos professores recém-formados, os
quais assegurem, em cardter institucional, assessoria e formacdo a esses novos docentes,
desde os seus primeiros dias de ingresso na profissdo, auxiliando-os na socializagdo com a
cultura escolar e no enfrentamento dos problemas que caracterizam o inicio da carreira.

Essa necessidade se fortalece, ainda, na medida em que os prdprios
professores iniciantes apontaram que os programas de formacdo continua de que eles
participa(ra)m, nomeadamente o Programa “Letra e Vida”, o Programa “Ler e Escrever” e
o Programa “Pro-Letramento em Matemdtica”, embora tenham contribuido para a sua
pratica profissional, uma vez que os conhecimentos aprendidos puderam ser utilizados em
sala de aula, tais programas, segundo os professores, geralmente abordam tematicas muito
amplas que nio dao conta de responder a questdes especificas que emergem em seu contexto
de trabalho. Como vimos, essa foi uma das criticas feitas pelos professores participantes da
pesquisa a esses programas de formacdo, frente a qual eles sinalizaram a necessidade de uma
maior aproximagdo da formagdo continua aos reais problemas e dificuldades encontrados em
seu cotidiano de trabalho, bem como a necessidade de se desenvolver atividades formativas

diferenciadas para os professores que estdo iniciando a carreira docente.
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Pautados nessas consideracdes, advogamos a responsabilidade institucional
da escola como locus privilegiado para o acompanhamento aos novos docentes em suas
necessidades sociais, emocionais e intelectuais, pois entendemos que somente a escola, por
meio de um trabalho colaborativo entre gestores e professores, tem condi¢des de fazer essa
aproximacdo ao contexto profissional dos docentes, de modo a atender as suas demandas
especificas de formacdo e a intervir em problemas pontuais de sua pratica pedagdgica.

H4 que se pensar, portanto, em processos formativos centrados na escola, o
que nao significa uma mera mudanca quanto ao local de realiza¢do dos cursos e palestras, mas
o redirecionamento “[...] de uma formacdo imposta por instdncias centrais administrativas
para uma formacdo cujas metas, conteudos e estrutura partam da equipe escolar,
fundamentada nos problemas em que o grupo estd inserido.” (NOGUEIRA, 2006, p. 126).

E por meio da problematizacio e da reflexdo sobre a pratica docente,
circunstanciada no local de trabalho do professor, com a identificacdo dos problemas e das
dificuldades existentes na sua realidade escolar, que se torna possivel, a nossa ver, a tomada
de consciéncia dos professores acerca das suas necessidades especificas de formagdo e, a
partir dai, o planejamento e o desenvolvimento de projetos de formagdo que busquem atender
a essas necessidades. Para tanto, defendemos que “Os professores devem estar engajados nos
projetos da escola, pensando juntamente com as equipes pedagdgicas suas reais necessidades.
Agindo dessa forma, a escola estard contribuindo para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores.” (ANDRADE; TEIXEIRA, 2010, p. 278).

Tais pressupostos apontam, portanto, para a necessidade de que as escolas
se constituam em “comunidades de aprendizagem” (ZEICHNER, 1992), nas quais os
professores se apdiem e se estimulem mutuamente, tenham suas experiéncias profissionais
valorizadas e assegurados espacos efetivos para a reflexdo critica, sistemdtica e partilhada,
entre todos os membros da comunidade escolar, acerca do trabalho que desenvolvem.
Compartilhar dificuldades, preocupacdes e experiéncias €, sem duvida, ferramenta essencial
para minimizar as angustias dos primeiros tempos de profissdo, ajudando os docentes
iniciantes a superarem o “‘choque da realidade” e a se desenvolverem como professores.

Entretanto, ndo podemos nos esquecer de que as condicdes objetivas em que
o trabalho docente ocorre podem dificultar o desenvolvimento profissional dos professores.
Diante disso, entendemos que, para que a escola se constitua num espago permanente de
reflexdo e de andlise critica de suas praticas, € preciso que se definam politicas publicas para a
educacdo, as quais incidam sobre questdes estruturais da docéncia (como condi¢Oes de

trabalho, valorizagdo social e econdmica da profissdao e plano de carreira), haja vista o peso
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que tais iniciativas t€ém sobre a atratividade da carreira docente, tanto no que diz respeito a
op¢do que por ela se faz, quanto - e, sobretudo, - a op¢do de nela permanecer, conforme
indicaram os dados acerca das perspectivas profissionais dos professores iniciantes.

Adicionalmente, no que compete, ainda, aos elaboradores das politicas
educacionais, em conformidade com Pieri (2007, p. 46), indicamos a necessidade de que as
iniciativas voltadas a continuidade do processo formativo dos professores iniciantes ndo sejam
pontuais, ficando restritas “a uma ou outra escola, a um ou outro dirigente escolar”’, mas que
“acdoes nesse sentido sejam provenientes de politicas publicas e alcancem todos os
estabelecimentos de ensino” do municipio.

Para finalizar, gostariamos de ressaltar que as andlises realizadas neste
estudo, ainda que apresentem semelhancas com os resultados de outras investigacodes, se
referem a realidade especifica de um municipio do interior do Estado de Sdo Paulo e, em
particular, a um pequeno grupo de professores, com até cinco anos de experi€éncia no
magistério, que trabalha em algumas escolas publicas de anos iniciais deste municipio.

Por essa razdo, consideramos essencial que a temdtica seja ampliada e
aprofundada, que os dados sejam apresentados e discutidos junto aos professores e aos
gestores escolares e municipais de educacdo, e que as conclusdes, tanto deste quanto de
estudos posteriores, sejam divulgadas, subsidiando a construcao de respostas formativas mais
adequadas as necessidades dos professores que estdo iniciando a carreira docente.

S6 assim acreditamos que as palavras, aqui registradas, poderdo alcancar a
“forca do vento” e ecoar para além dos acervos das bibliotecas, provocando discussdes,
reflexdes e constantes questionamentos, de modo a repercutir nas salas de aula de nossas
escolas e universidades, contribuindo para a melhoria da qualidade da educacdo bésica e dos

processos de formacdo de professores que tanto almejamos e defendemos...
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APENDICE B

- Instrumento de Pesquisa: Questionario -



A
AVAVAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

WA
u nesp "  40LIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Presidente Prudente

QUESTIONARIO

I - Identificacao
A. Sexo: () feminino () masculino

B. Idade:

C. Estado civil:

D. Cidade onde mora atualmente:

E. Vocé fez o curso de magistério em nivel médio?

( )SIM ( YNAO

F. Que curso de licenciatura vocé fez?

Em que ano vocé concluiu esse curso?

H. Em que faculdade vocé se formou?

I.  Vocé tem outro curso de licenciatura?

( )SIM ( YNAO

Se SIM, qual € o curso?

Em que ano concluiu?

Em que faculdade se formou?

J.  HA& quanto tempo voce exerce o magistério?

K. Em que escola vocé trabalha?

L. Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola?




M. Vocé continua trabalhando na mesma escola onde iniciou a docéncia?

( )SIM ( )NAO

Se NAO, vocé sentiu diferencas na mudanca de uma escola para outra? Que tipo de

diferencas?

N. Qual € a sua situagdo profissional atual:
() Substituto
() Efetivo

() Contratado

O. Para que série/ano vocé leciona?

II — Questoes

1. Por que vocé escolheu ser professor(a)?

2. Quais eram suas expectativas antes de ingressar na profissio docente?

3. Essas expectativas foram atendidas quando vocé comecou a exercer a profissao? Por qué?




Como vocé se sentiu nas suas primeiras experiéncias como professor(a)? Por qué?

Vocé se sentia preparado(a) para ser professor(a)? Por qué?

Quais foram as maiores dificuldades que vocé enfrentou no inicio de sua profissdo?

Vocé teve (ou tem) algum tipo de apoio e/ou orientacdo que o auxiliasse quando comegou
a dar aulas?

( )SIM ( YNAO

Se SIM, que tipo de apoio/orientacio vocé recebeu?

Na sua opinido, o que é preciso saber para ser professor(a)?




10.

11.

12.

13.

Que aspectos dificultam o seu trabalho na escola publica de hoje?

Se tivesse oportunidade e condi¢des, vocé mudaria de profissdao?
( )SIM ( )NAO

Por qué?

As agdes de formacdo continua de que vocé participa contribuem para o seu trabalho

nesse inicio de experiéncia como professor? Por qué?

O que voce pensa sobre a possibilidade de haver um programa de formacdo continua que
oportunize ao professor iniciante apoio e orientacdo especifica na etapa inicial da

docéncia?

Ha alguma coisa a mais que vocé gostaria de registrar sobre o assunto?




APENDICE C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “NECESSIDADES DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL NA SUA INSERCAO NO EXERCICIO DA
DOCENCIA”

Nome da Pesquisadora: Naiara Mendonga Leone

Nome da Orientadora: Prof*. Dr®. Yoshie Ussami Ferrari Leite

1. Natureza da pesquisa: O(a) Sr.(a) estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa
que tem como finalidade investigar as necessidades formativas de professores em inicio
de carreira, que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas da
rede municipal de Rancharia - SP, a fim de contribuir para a proposi¢do de politicas
publicas para a educagdo no ambito da formacao continua de professores iniciantes, nos
quais estas necessidades estejam de fato contempladas.

2. Participantes da pesquisa: Participardo da pesquisa professores em inicio de carreira
que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas da rede
municipal de ensino de Rancharia, Estado de Sdo Paulo.

3. Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo o(a) Sr.(a) permitird que a
pesquisadora faca a coleta de dados, por meio da aplicagdo de questionario, com o
objetivo de caracterizar o perfil dos professores em inicio de carreira e obter
informacdes sobre as suas experiéncias iniciais na docéncia, com a garantia do
anonimato do sujeito pesquisado. O(a) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar e
ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer
prejuizo para o(a) Sr.(a). Sempre que quiser poderd pedir mais informacdes sobre a
pesquisa através do telefone da pesquisadora do projeto e, se necessario, através do
telefone do Comité de Etica em Pesquisa. Os nomes e telefones se encontram ao final
deste documento.

4. Sobre as entrevistas: Em momento posterior, a partir das informagdes obtidas com a
aplicagdo do questiondrio, serd escolhida uma amostra de professores a serem
entrevistados, por meio de entrevista semi-estruturada, com vistas ao aprofundamento
da compreensdo dos processos de aprendizagem e reflexdo pelos quais passam o0s
professores no periodo de sua insercdo profissional. As entrevistas serdo gravadas
mediante autorizacdo do entrevistado e realizadas em local e hordrio a ser combinado,
de acordo com a disponibilidade do entrevistado.

5. Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais.
Inicialmente, a participagao dos sujeitos envolvidos serd através de questiondrios que
serdo respondidos individualmente. No caso da entrevista, poderd causar alguma forma
de inibicdo ou de desconforto nos professores o fato de a mesma ser gravada. No
entanto, os docentes terdo a liberdade de escolher se desejam ou ndo participar desta
atividade. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolu¢do no. 196/96 do Conselho
Nacional de Saide. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e a orientadora terdo conhecimento dos dados.

7. Beneficios: Ao participar desta pesquisa o(a) Sr.(a) ndo terda nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes para uma



compreensao mais critica e aprofundada do periodo inicial da docéncia, em toda a sua
singularidade e complexidade, de forma que o conhecimento que serd construido a
partir desta pesquisa possa oferecer subsidios para a planificacdo de programas de
formagdo continua que correspondam, de fato, aquilo que os professores iniciantes
esperam e necessitam para a sua formacgdo, face aos embates que caracterizam a sua
inser¢c@o no exercicio da docéncia. Para isso, a pesquisadora se compromete a divulgar
os resultados obtidos.

8. Pagamento: O(a) Sr.(a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta
pesquisa, bem como nada serd pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto, preencha, por favor, os itens que se seguem:

Confirmo que recebi copia deste termo de consentimento, € autorizo a execu¢ao
do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs.: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto

meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da pesquisadora

Assinatura da orientadora

Pesquisadora: NAIARA MENDONCA LEONE - (18) 3908-3832

Orientadora: Profa. Dra. YOSHIE USSAMI FERRARI LEITE - (18) 3229-5357
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Regina Coeli Vasques de Miranda Burneiko
Telefone do Comité: 3229-5388 ramal 5466 — 3229-5365 ramal 202

E-mail: cep@fct.unesp.br




APENDICE D

- Instrumento de Pesquisa: Entrevista -



ROTEIRO DA ENTREVISTA DE GRUPO

I - Questao introdutdria

No questionario, vocés responderam que escolheram ser professoras por 3 razdes principais:

- 0 desejo de trabalhar com criancas;

- 0 prazer de ensinar; e

- a identificag¢do/afinidade com a profissdo/drea de atuagdo.

Como foi que vocés chegaram a escolha pela docéncia? Vocés poderiam me contar sobre

como foi que vocés vieram a se tornar professoras?

II - Questao desencadeadora

Parte I - Quando vocé pensa em um professor em inicio de carreira, que imagens, palavras ou
frases vém a sua mente? Como vocé€ representaria esse professor que estd iniciando a
docéncia?

Parte II - O que esse professor iniciante precisaria para lidar com/compreender essa situacao?

I1I - Questoes tematicas

Expectativas

1. No questiondrio, a maioria de vocés respondeu que as expectativas que voc€s tinham
antes de ingressar na profissdo docente nao foram atendidas quando comecaram a exercer a
docéncia, devido a questdes relacionadas principalmente:

a) aos alunos;

b) as condicoes fisicas e estruturais das escolas;

¢) a formacdo;

d) aos pais dos alunos;

e) aos problemas sociais.

Sobre o primeiro aspecto, € possivel percebermos uma nitida diferenca nas respostas quando

estas se referem a expectativa que vocé€s tinham com relagdo aos alunos no periodo anterior ao



ingresso na profissio em comparacdo com a maneira como voces os descrevem hoje ao
exercerem a docéncia.

- Esperavam encontrar...

“... uma clientela que estivesse interessada em aprender”

“... criangas [que] iam ld sentavam, prestavam atengdo e absorviam o conhecimento”

“... realizar o meu trabalho com facilidade sem encontrar tantos problemas sociais, alunos
desmotivados e sem perspectiva de futuro”

- Ap6s o ingresso na docéncia...

“... as criancas de hoje em dia sdo muito desinteressadas, ndo querem nada com nada, vocé
fala parece que eles ndo escutam, sdo indisciplinados, vdo na escola para brincar”

“... alunos desinteressados”

“... indisciplina, desinteresse e apatia de muitos alunos”

Na opinido de vocés, o que leva a essa mudanca na maneira de ver o aluno durante a

passagem da formacao inicial para o inicio da carreira docente?

Sentimentos
2. Quando questionados sobre como voc€s se sentiram ao comecarem a dar aula, muitos de
voces relataram os sentimentos de medo, soliddo e inseguranca. Na opinido de vocés, o que

leva um professor iniciante a se sentir assim?

Dificuldades

3. No questiondrio, as respostas sobre as dificuldades que vocés enfrentaram no inicio da

carreira apontaram 3 aspectos principais:

a) Questdes relativas ao processo de ensino-aprendizagem (como adequar o conteddo aos

diferentes niveis de aprendizagem dos alunos e as diferentes séries, como preparar aulas

significativas para os alunos e a gama de conteddos a ensinar).

b) Falta de apoio e/ou orientagao por parte da dire¢ao e/ou da coordenacgao da escola;

¢) Questdes relacionadas aos pais dos alunos (como a falta de apoio e de interesse pela vida

escolar de seus filhos);

3.1 Essas dificuldades que aqui estdo expressas realmente revelam os maiores problemas que
vocés vivenciaram no inicio da carreira? Haveria algum outro problema ou dificuldade
que voces gostariam de destacar?

3.2 Na opinido de vocés, por que serd que essas dificuldades comparecem no inicio da

carreira docente? Vocés poderiam falar um pouco sobre isso?



3.3 Vocés poderiam me dar exemplos de uma situacdo dificil que vocé€s enfrentaram no
inicio da carreira e como vocés lidaram com as dificuldades? (Pedir para que contem
sobre uma experiéncia que foi significativa para eles).

3.4 Na opinido de vocés, como a formacao continua poderia ajudar o professor iniciante a

lidar com essas dificuldades?

Apoio

4. Na discussdo anterior sobre as dificuldades no inicio da profissd@o, voc€s mencionaram a

falta de apoio/orientacdo por parte da dire¢do/coordenacdo da escola. No entanto, ao serem

questionados sobre o fato de terem recebido algum tipo de apoio e/ou orientacdo que 0s

auxiliasse no inicio da docéncia, a maioria de voc€s respondeu que sim e que este apoio teria

vindo, principalmente, da dire¢do, da coordenagdo e de colegas que trabalham com vocés na

mesma escola, além de professores de outras escolas.

4.1 Na opinido de vocés, haveria nessas respostas uma contradicdo? Como vocés véem essas
respostas presentes no questiondrio?

4.2 Vocés poderiam me contar sobre uma situacdo em que voce€s receberam algum tipo de
auxilio no inicio da docéncia? (Como ocorreu? De onde veio?)

4.3 Qual a importancia desse apoio para vocé€s? Em que ele contribuiu nesse inicio da

carreira docente?

5. Em suas respostas voc€s mencionaram ter recebido apoio da dire¢do, da coordenagdo, dos
colegas de trabalho e de professores de outras escolas. Nenhum de vocés mencionou qualquer
tipo de apoio que poderia ter vindo dos professores das instituicdes de ensino superior onde
vocés realizaram o curso de licenciatura.

5.1 Esse tipo de ajuda realmente ndo ocorreu para nenhum de vocés?

5.2 Vocés acham que as institui¢des de ensino superior poderiam auxiliar os professores

iniciantes nesse sentido?
6. A maioria de vocés relatou que recebeu apoio/orientacdo no inicio da docéncia. Vocés
acham que, em geral, isso acontece com todos os professores iniciantes? (Caso estejam

presentes professores que nao receberam apoio, explorar a situagdo por eles vivenciada).

Saberes Docentes



7. No questiondrio, voc€s responderam que os principais saberes necessirios para ser
professor(a) sdo:
a) saber que a profissao exige aperfeicoamento, capacitacdo e estudo continuos;
b) ter dominio dos contetidos a ensinar;
¢) conhecer a realidade dos alunos;
d) conhecer as teorias aprendidas durante a formacao inicial; e
e) ter amor.
7.1 De quais saberes vocés sentiram mais falta no inicio da carreira docente? Por qué?
7.2 Como voces fizeram para suprir essa falta?
7.3 Quando vocés falam da importancia do amor para ser professor, 0 que vocés querem
dizer com isso? Vocés poderiam me falar um pouco sobre o que significa esse amor

para vocés?

Perspectivas profissionais
8. Quando questionados sobre se mudariam de profissdo caso tivessem oportunidade e
condig¢des, pouco mais da metade de vocés expressou o desejo de permanecer na profissao.
8.1 Apesar das dificuldades enfrentadas, o que, na opinido de voc€s, motiva um
professor iniciante a permanecer na profissao?
8.2 Vocés poderiam me dar exemplo de uma situacdo que lhes trouxe satisfacdo
profissional?
8.3 Existem muitos momentos de insatisfacdo? Vocés poderiam me dar exemplo de

uma situacdo que lhes trouxe insatisfacdo profissional?

Formacdo continua
9. No questiondrio, voceés disseram que as acdes de formagdo continua das quais voce€s t€m
participado contribuem para o trabalho de vocés no inicio da carreira docente.
9.1 Vocés poderiam me dar exemplos de como essas acdes formativas tém contribuido
com o trabalho de vocés no inicio da carreira?
9.2 Essas agdes poderiam ser melhoradas? (Explorar em que aspectos).

9.3 Como professores iniciantes, o que vocés esperam da formacao continua?

IV - Questao finalizadora

10. Vocés gostariam de dizer mais alguma coisa além do que j4 foi discutido hoje?



APENDICE E

- Tabulagdo dos Dados: Questionario -



TABULACAO DOS DADOS DO QUESTIONARIO

Neste apéndice, sdo apresentadas as tabelas mencionadas em nota de rodapé

no Capitulo V da dissertacao.

Tabela 8 — Saberes necessarios a docéncia segundo os professores iniciantes

Categorias Frequéncia | Percentual
Saber que a profissdo exige constante aperfeicoamento, 4 16,0
capacitacao e estudos
Ter o dominio dos contetidos a ensinar 4 16,0
Amor/gostar daquilo que faz 4 16,0
Conhecer a realidade dos alunos 3 12,0
Conhecer as teorias aprendidas durante a formagao inicial 3 12,0
Ter dom 2 8,0
Saber ensinar de forma clara e consciente 2 8,0
Ter paciéncia 1 4,0
Ter certeza do que quer 1 4,0
Confiar no seu potencial 1 4.0
Total 25 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.
N = 25 respostas
Foi perguntado aos professores: Na sua opinido, o que é preciso saber para ser professor(a)?

Tabela 9 — As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na escola publica atual

Categorias Frequéncia | Percentual

Questoes relativas as condicoes de trabalho 8 32,0
- Falta de espaco fisico 2 8,0
- Poucos recursos materiais 2 8,0
- Falta de material adequado 1 4,0
- Ndmero de alunos por sala 1 4,0
- Falta de tempo para a preparagdo das aulas 1 4,0
- Falta de tempo para dedicar-se ao aluno em sala de aula 1 4,0
Questoes relativas aos alunos 7 28,0
- Indisciplina 3 12,0
- Desmotivacio 1 4,0
- Falta de perspectiva de futuro 1 4,0
- Violéncia 1 4,0
- Inclusdo 1 4,0
Questoes relativas aos pais dos alunos 4 16,0
- Falta de comprometimento e interesse pela vida escolar dos 2 8,0
filhos

- Falta de apoio dos pais 1 4,0
- Falta de responsabilidade dos pais 1 4,0
Questoes relativas ao processo de ensino-aprendizagem 2 8,0
- Quantidade de contetidos a serem trabalhados 1 4,0
- Relag¢do com as novas tecnologias 1 4,0
Questoes relativas a politica educacional 2 8,0
- Progressdo continuada 1 4,0
- Cursos de capacitacio 1 4,0



Questoes relativas a gestio administrativa e pedagogica da 2 8,0

escola

- Relac@o com os gestores escolares 1 4,0

- Falta de orientagdo pedagdgica adequada 1 4,0
Total 25 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questionario, 2010.
N = 25 respostas

Foi perguntado aos professores: Que aspectos dificultam o seu trabalho na escola piiblica de hoje?

Tabela 10 — Proporcao de professores segundo o atendimento de suas expectativas iniciais

Categorias Frequéncia Percentual
SIM 1 11,1
NAO 6 66,7
PARCIALMENTE 2 22,2
Total 9 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa - Questionario (2010)
N =9 professores

Foi perguntado aos professores: Essas expectativas foram atendidas quando

vocé comegou a exercer a profissdo? Por qué?

Tabela 11 — Propor¢do de professores segundo o sentimento de preparacdo para a docéncia

Categorias Frequéncia | Percentual
SIM 5 55,6
NAO 4 44.4
Total 9 100,0
Fonte: Dados coletados na pesquisa- Questiondrio (2010)
N =9 professores
Foi perguntado professores: Vocé se sentia

preparado(a) para ser professor(a)? Por qué?

Tabela 12 — Proporcao de professores segundo o interesse em mudar de profissao

Categorias Frequéncia | Percentual
SIM 4 44 4
NAO 5 55,6
Total 9 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010

N = 9 professores

Foi perguntado aos professores: Se tivesse oportunidade e
condigoes, vocé mudaria de profissdo?

Tabela 13 — Proporcdo de professores segundo o apoio recebido no inicio da docéncia

Categorias Frequéncia | Percentual
SIM 6 66,7
NAO 3 33,3
Total 9 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa, Questiondrio, 2010.

N = 9 professores

Foi perguntado aos professores: Vocé teve (ou tem) algum tipo de
apoio e/ou orienta¢do que o auxiliasse quando comegou a dar

aulas?



Tabela 14 — Proporcao de professores segundo a contribui¢do da formacao continua para o trabalho

Categorias Frequéncia | Percentual
SIM 8 88,9
NAO 0 0,0
PARCIALMENTE 1 11,1
Total 9 100,0

Fonte: Dados coletados na pesquisa — Questiondrio, 2010

N = 9 professores
Foi perguntado aos professores: As agébes de formagcdo continua de que vocé

participa contribuem para o seu trabalho nesse inicio de experiéncia como

professor? Por qué?
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