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RESUMO

Esta narrativa-pesquisa tem como tematica a formacéo docente, especificamente, a formacéo
de professores em periodo de inser¢do na carreira, aqui entendido como o periodo de entrada
na vida profissional docente, de ingresso na carreira. As investigacdes recairam sobre 0 curso
“Professores iniciantes: a partilha de dilemas e saberes”, oferecido como curso de extensao
pela UNESP (Universidade Estadual Paulista), campus de Rio Claro, voltado para professores
em periodo de insercdo na carreira e que pretendeu instituir um espaco de acompanhamento,
de estudos e de problematizacfes da constituicdo docente. Assim, o foco da pesquisa foi 0
processo de acompanhamento do professor iniciante durante a sua inser¢cdo na carreira,
considerado, neste trabalho, como acompanhamento profissional. Tal fato significou assumir
a responsabilidade por uma formacao intencional e sistematica desses professores, no decorrer
de sua insercdo na carreira. A questdo norteadora da pesquisa foi: quais as contribuicdes da
proposta do curso de formacdo, voltado a professores em periodo de insercdo na
docéncia, que viabiliza um processo de acompanhamento profissional, para a formacéo
de tais professores? O objetivo geral deste estudo correspondeu a analisar o desenvolvimento
do curso de formacdo voltado para professores em periodo de inser¢do na docéncia, de forma
a identificar as possiveis contribuicGes deste processo de acompanhamento na formacdo de
professores, em inicio de carreira, com experiéncia de até 5 anos, inseridos no contexto da
Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental. Participaram do referido curso de formacéo oito
professores em processo de insercdo profissional, ex-alunos do curso de Pedagogia da
UNESP (Rio Claro), formados a partir de 2012, que ingressaram como professores efetivos e
ou contratados na Rede Municipal de Educacdo de Rio Claro, a partir do ano de 2012,
incluindo aqueles que ingressaram até o final de 2016. O curso ocorreu de margo a novembro
de 2017 e teve uma carga horaria de 40 horas, com encontros presenciais. A perspectiva
metodoldgica, utilizada nesse estudo, corresponde a pesquisa narrativa, a qual se volta para o
singular, o local, o imprevisivel e o implicado. Organiza-se a partir da experiéncia particular
dos sujeitos, no que é contextual e singular, apoiada no referencial teérico bakhtiniano,
explorando os conceitos de exotopia, autor criador, ato responsavel e pesquisa como criagao.
Também se realizou um levantamento teérico, a partir de pesquisa no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, com a busca de teses defendidas, entre 2013 e 2017. Procurou-se
sistematizar as contribuicdes dessas pesquisas sobre a formacéo docente e 0 acompanhamento
de professores em periodo de insercdo profissional. As acGes formativas, vivenciadas no
referido curso, eram pautadas pela valorizagdo dos principios de coletividade,
linguagem/interlocucdo e empoderamento. Compuseram a maneira, instituida naquele espaco-
tempo, de acompanhamento dos professores em periodo de inser¢do na carreira, entendido
como as praticas construidas para apoié-los, em periodo de inser¢do na carreira, no avango
de seu processo de constituicdo docente. Praticas essas constituidas pelo olhar e escuta
atentos das formadoras, propiciando a escolha de textos para viabilizar o interrogar-se sobre
as relagdes educativas, a colocacdo de contrapalavras para desencadear o didlogo capaz de
possibilitar a analise das praticas pedagdgicas, a elaboracdo de experiéncias estéticas,
desencadeadoras de um clima propicio ao estabelecimento da confianca entre os pares, de
lugar seguro, que nos cuida e onde é possivel dizer o que nos passa, 0 que nos acontece, a
proposicdo de documentarios, a partir dos quais se deu a reflexdo do movimento para
“enxergar-se além” e a promocao da interlocucéo, propiciando a partilha de problemas e a
elaboragdo de um conhecimento novo — partilhado.

Palavras-chaves: Professores em periodo de insercdo profissional. Acompanhamento
docente. Formacgdo docente. Perspectiva Bakhtiniana. Pesquisa narrativa.



ABSTRACT

This narrative-research has as its theme teacher training, specifically, teacher training in a
period of entry into the career, here understood as the period of entry into professional
teaching life, of entry into the career. The investigations focused on the course “Beginning
teachers: sharing dilemmas and knowledge”, offered as an extension course by UNESP
(Universidade Estadual Paulista), campus of Rio Claro, aimed at teachers in a period of entry
into the career and who intended to establish a space for follow-up, studies and
problematization of the teaching constitution. Thus, the focus of the research was the process
of monitoring the beginning teacher during their insertion in the career, considered, in this
work, as professional monitoring. This fact meant taking responsibility for an intentional and
systematic training of these teachers, during their career insertion. The guiding question of the
research was: what are the contributions of the proposal of the training course, aimed at
teachers in a period of insertion in teaching, which enables a process of professional
monitoring, for the training of such teachers? The general objective of this study was to
analyze the development of the training course aimed at teachers in a period of entry into
teaching, in order to identify the possible contributions of this monitoring process in the
training of teachers, at the beginning of their career, with experience of up to 5 years, inserted
in the context of Kindergarten and Elementary School. Eight teachers in the process of
professional insertion participated in the training course, former students of the Pedagogy
course at UNESP (Rio Claro), who graduated from 2012, who joined the Municipal
Education Network of Rio Claro as permanent teachers, from the year 2012, including those
who joined by the end of 2016. The course took place from March to November 2017 and had
a workload of 40 hours, with face-to-face meetings. The methodological perspective used in
this study corresponds to narrative research, which focuses on the singular, the local, the
unpredictable and the implied. It is organized from the subjects' particular experience, in what
is contextual and singular, supported by the Bakhtinian theoretical framework, exploring the
concepts of exotopy, creative author, responsible act and research as creation. A theoretical
survey was also carried out, based on research in the CAPES Theses and Dissertations
Catalog, with the search for theses defended, between 2013 and 2017. We sought to
systematize the contributions of these researches on teacher education and monitoring of
teachers in period of professional insertion. The formative actions, experienced in that course,
were guided by the appreciation of the principles of collectivity, language/interlocution and
empowerment. They made up the way, established in that space-time, of monitoring teachers
in a period of insertion in the career, understood as the practices built to support them, in a
period of insertion in the career, in the advancement of their process of teacher constitution.
These practices are constituted by the attentive look and listening of the trainers, providing the
choice of texts to enable the questioning about educational relationships, the placement of
counterwords to trigger the dialogue capable of enabling the analysis of pedagogical practices,
the elaboration of aesthetic experiences, triggering a climate conducive to establishing trust
between peers, a safe place that takes care of us and where it is possible to say what happens
to us, what happens to us, the proposition of documentaries, from which the movement's
reflection took place. to “see oneself beyond” and the promotion of dialogue, enabling the
sharing of problems and the elaboration of new — shared knowledge.

Keywords: Teachers in a period of professional insertion. Teaching accompaniment. Teacher
training. Bakhtinian Perspective. Narrative research.
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PROLOGO

oda historia tem um inicio. Esta ndo € diferente. Alegro-me em preencher estas

paginas com o inicio desta narrativa-pesquisa, por ser ela a expressdo dos sentidos

da experiéncia vivenciada, do tempo vivido e experimentado, com intensidade, das
marcas deixadas pelo vivido.

Trata-se de uma alegria dupla, por escrever sobre os sentidos da experiéncia
vivenciada e por compartilha-la com vocés, meus leitores!

Vamos aos elementos desta estrutura narrativa: o objeto da narrativa-pesquisa.

Para comecar uma historia... tenho um assunto a narrar, tantas tramas para
desenvolver, em sequentes ciclos de acdes de personagens vivas e atuantes. A construcdo de
uma historia instigante me desafia, como autora, a buscar uma amarracéo coerente das tramas
narrativas. Mergulho neste desafio, propondo-me a explicitar os elementos da estrutura
narrativa que trago aqui.

Como participante do GREEFA (Grupo de Estudos Escola, Formagao e Alteridade)! e
debrugada sobre os estudos a respeito da tematica “professores iniciantes” ¢, aqui, neste
ponto, que se cria o primeiro elemento da estrutura narrativa, a partir do qual se configuraram
as tramas desta narrativa-pesquisa. Em um contexto de inquietacbes sobre a inser¢do de
professores na carreira, propos-se o curso “Professores iniciantes: a partilha de dilemas e
saberes”, oferecido como curso de extensdo pela UNESP (Universidade Estadual Paulista),
campus de Rio Claro, e cadastrado na Pro-Reitoria de Extensdo Universitaria — PROEX,
tendo sido coordenado por mim e pela professora Laura, assumindo o lugar de formadoras dos
participantes. A proposicdo desse curso de formagéo voltado para professores iniciantes!?
pretendeu instituir um espaco de acompanhamento, de estudos e de problematizactes da
constituicdo docente.

O publico alvo do referido curso constitui-se de professores em processo de inser¢ao
profissional, ex-alunos do curso de Pedagogia da UNESP (Rio Claro), formados a partir de

2012, que ingressaram como professores efetivos e ou contratados na Rede Municipal de

11 O GREEFA esta cadastrado no CNPq e sua coordenadora ¢ a professora Dra. Laura Noemi Chaluh.

120 termo “professores iniciantes”, usado na denominagdo do curso de formagdo proposto, foi considerado,
posteriormente, insuficiente (como explicarei mais a frente) para qualificar os professores que estavam se
inserindo na carreira. Considero a denominagdo “professores em processo de inser¢do profissional”, ou
“professores em periodo de insercdo na carreira”, mais adequada e passo a usé-la a partir de agora. Entretanto,
em alguns momentos dessa tese a terminologia “professores iniciantes” ainda aparece, em virtude de ser
utilizada por alguns autores consultados ou por ser utilizada pelos professores participantes da pesquisa.
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Educacdo de Rio Claro, a partir do ano de 2012, incluindo os ingressantes, até o final de 2016.
Participaram dele oito professores, com experiéncia profissional de até 5 anos, como docente
na rede municipal de Rio Claro.

Cada personagem®® reveste-se de um papel preponderante nas tramas que se sucedem
nesta narrativa-pesquisa. S&0 personagens vivas e concretas, que deixaram marcas, por suas
caracteristicas particulares. E as faco conhecer pelo meu olhar lirico, expressando minhas

impressoes a respeito de cada uma delas.
Carolina

Tao meiga, carinhosa,

Mas isso se descobre com olhar atento.
Nao se mostra com facilidade,
Timidez estd em sua personalidade.
E de pouco falar; prefere escutar
Para elaborar ideias com sagacidade.
Com seus alunos aprende a ensinar
E sabe que é na individualidade
Que a docéncia ira se dar!

Denise
Menina de fibra, potente palavra.

A preocupacdo com o alheio
Revela-se em suas agoes.
Ajudar € uma de suas preocupacoes.
Professora dos pequenos,
Aproxima-se deles com dramatizagdes
Para encantar e buscar vinculos plenos.
Gosta da vida sem pressdes
Por isso as resolve com empenho!

Giovana
Moca sensivel e delicada,

O choro é a expressédo de suas emocoes.
A seus alunos é toda dedicada,
Professora cuidadosa e aplicada.
Ensina com atividades criativas
Para uma aprendizagem intensificada.
Causa-lhe tristeza
A indiferenca praticada.

Contra isso luta, com certezal

13 Baseio-me em Bakhtin (2011), para compor a consciéncia criadora dessa narrativa-pesquisa, considerando que
“a personagem e o autor acabam ndo sendo elementos do todo artistico da obra, mas elementos de uma unidade
prosaicamente concebida da vida psicologica e social” (p. 7).



Laana
E luz, brilha por onde passa,
Exploséo de palavras, emocéo e riso
Primeira impressao que expressa.
E uma professora confessa.

Faz festa com os alunos,
Ensina, brinca, ndo desinteressa.
Mas nao se engane!

A sensibilidade fica expressa
Com a injustica, que ndo consente.

Hane
Preocupada com a vida,
Demonstra mais em ag¢des, do que em palavras.
N&o admite descaso e injustica

E, por isso, pensa a politica para ndo ser omissa.

Educar seus alunos é um compromisso
Contra a miséria e a cobica.
Sensivel com seus alunos,
Procura escuta-los e valoriza
Suas necessidades e interesses oportunos.

oemi
Auténtica com as palavras,
Né&o falta com a verdade.
Pede apoio, mas também ajuda.
A acéo coletiva e a atenta escuta
S&ao marcas do trabalho educativo.
Gosta da profissdo e sempre labuta
Com o planejamento de atividades
Para alunos que educa.
Ensinar é ato de cumplicidade.

Rafael
Tornar-se professor foi desafio
Trocou de profisséo por paixao.
Rapaz respeitoso e ético
Ensina com jeito eclético.
Preocupado com seu compromisso
Nao deixa para traz aluno apatico.
Conversa com todos para ajudar
Com as dificuldades dos alunos.
O importante é bem ensinar.
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Yanessa
Moca timida e cautelosa,
Atenta aos detalhes,

Mesmo que 0s veja em uma nuance.
Gosta de estar com os alunos em seu alcance,
Acompanha vérias turmas, em diferentes idades.
E para que a aprendizagem avance,

Tem apoio na criatividade.

Procura se aproximar dos alunos
No caminho da cumplicidade.

O quadro, a seguir, apresenta algumas outras informacdes sobre estas personagens:

QUADRO 1 — Professores participantes do curso de formacao.

PROFESSOR(A) TEMPO DE ANO DE CONCLUSAO

Turma em que atua DOCENCIA DA GRADUACAO
Carolina 2 anos UNESP/RC - 2015

Maternal Il (Ed. Infantil)
Denise 2 anos UNESP/RC - 2015

(Maternal | — Ed. Infantil)
Giovana 2 anos UNESP/RC - 2015

(Ed. Infantil e Ensino Fundamental)

Luana 2 anos UNESP/RC - 2015

(Maternal Il - Ed. Infantil)
Nanci 1ano UNESP/RC - 2014

(Infantil I - Ed. Infantil)

Noemi 2 anos UNESP/RC - 2015

(3° ano - Ensino Fundamental e
Maternal Il — Ed. Infantil)

Rafael 3 anos UNESP/RC - 2011
(4° ano — Ensino Fundamental)
Vanessa 1 ano UNESP/RC - 2016

(Professora eventual para varias

turmas)

Fonte: Elaborado pela autora.
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A proposta deste curso sustentou-se em uma concepc¢ao de formacéo, valorizando a
linguagem (oral e escrita), a producdo coletiva e o empoderamento dos professores
(CHALUH, 2011, 2012b). O curso objetivou potencializar processos coletivos de reflexdo,
acerca de percursos vividos por professores, em processo de insercdo profissional no contexto
escolar, bem como promover a interlocugdo, na busca pela construcéo coletiva de estratégias
de superagéo das tensdes e das dificuldades cotidianas, vividas por estes professores. Assim,
pautou-se pelo sentido de educar o olhar como um processo educativo que promova a
constituicdo de sujeitos pensantes, que sentem e agem no contexto social (CHALUH, 2012a).
As atividades desenvolvidas no curso compreenderam o trabalho com filmes, curtas e
documentérios, discussdo e problematizacdo de tematicas a partir de textos cientificos e
literarios, escrita individual apds encontros, acerca de pensamentos, inquietacdes, duvidas,
sentimentos, angustias provocadas no espacgo formativo.

E 0 espaco e 0 tempo dessas tramas?

O curso ocorreu de margo a novembro de 20174 com uma carga horaria de 40 horas,
em encontros presenciais. Apresento, a seguir, as tematicas centrais e as atividades discutidas

e desenvolvidas ao longo dos 10 encontros:

= 1° encontro (14/03/2017): apresentacdo dos participantes, elaboracdo dos combinados,
pratica de escrita, discussdo sobre 0 acompanhamento do professor em processo de insercéo

profissional na escola.

= 20 encontro (11/04/2017): leitura do texto “Historia de um olhar” e discussdo, conversa
sobre a realidade das escolas de periferia, relatos sobre as dificuldades dos professores em
processo de insercdo profissional, estudo sobre o Estatuto do Magistério Pablico Municipal de
Rio Claro (Lei Complementar n°. 024, de 15 de outubro de 2007).

Tarefa para o encontro seguinte: Leitura de texto: “Trabalho e subjetividade. Nos
rituais da iniciagéo, a constitui¢do do ser professora” - Roseli Cacdo Fontana. Entrega de uma

escrita (narrativa) na qual reflitam sobre o percurso vivido como professores iniciantes.

14 Pela importancia do curso aos participantes, o mesmo foi oferecido também em 2018 e 2019. No ano de 2020
0 curso ndo pode ser realizado em funcdo da pandemia de COVID-19. A presente pesquisa considera os dados
produzidos no processo formativo de 2017.
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= 3° encontro (16/05/2017): socializacdo de experiéncias a respeito da organizagdo do
trabalho pedagdgico, discussdo sobre praticas de empoderamento de professores, leitura e

discussdo do texto “Nas relacfes de ensino o aprendizado da escuta” — Roseli Cagdo Fontana.

= 4% encontro (13/06/2017): relatos sobre a inter-relacdo entre professores iniciantes, gestéo,
demais professores e alunos, reflexdo sobre a posicdo da crianca, na atualidade, a partir de
imagens de Erik Ravelo, criacdo artistica de uma imagem, expressando uma concepcao de
crianca, leitura e discussdao do texto “Relatos da (con)vivéncia: criancas e mulheres da Vila

Helena nas familias ¢ na escola” — Sylvia Leser de Mello e Madalena Freire.

= 5% encontro (04/07/2017): teoria e préatica pedagogica da leitura, reflexdo e proposicédo de

desafios docentes para serem vivenciados na pratica.

= 6° encontro (25/07/2017): leitura e discussdo do texto “Sobre a li¢do. Ou do ensinar e do
aprender na amizade e na liberdade” — Jorge Larrosa.

Tarefa: producdo escrita. Titulo "O que aprendemos hoje?"

= 79 encontro (29/08/2017): angustias de professores em processo de insercdo profissional,
movimentos da pratica cotidiana escolar; leitura e discussdo do texto “Pedagogia por

projetos” — Lucia Helena Alvarez Leite

= 8°encontro (26/09/2017): escola, alunos e periferia, leitura e discussao sobre o texto “Uma
escola em BETEL: relacBes, préaticas, alunos, familias e professoras — 1997 a 20007,
documentario “Pensando em los demas”.

Tarefa: escrita reflexiva sobre a relagcdo sucesso x fracasso; como responder a iSso?;

Sucesso de quem?; Fracasso de quem?; Como se define fracasso?

= 9° encontro (17/10/2017): discussdao sobre o texto “Grupo e trabalho coletivo na escola:
trocando olhares, mudando praticas” - Laura Noemi Chaluh; dimensé&o do trabalho coletivo na

escola; construcdo de fanzines sobre trabalho coletivo.

= 10° encontro (29/11/2017): socializacdo das experiéncias vividas em sala de aula pelos
professores, musicas e poesias sobre a relevancia do processo de formagdo docente,

elaboracdo escrita de carta para o secretario da Educacéo, ou para a coordenacgéo da escola, ou
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para uma professora, colega de trabalho, sobre as necessidades, desafios, dilemas de
professores em processo de inser¢do profissional, propondo uma forma/sugestdo de

“melhoria” ou ajuda nas dificuldades.

O planejamento inicial do curso previa o desenvolvimento de algumas outras
atividades e discussdes teoricas, entretanto ao longo do curso este planejamento foi sofrendo
alteracdes, em funcdo dos interesses dos participantes do grupo. Além disso, as propostas de
escrita eram elaboradas, a partir das discussdes desenvolvidas nos encontros.

A experiéncia vivida ao longo dos encontros deste curso de formagdo “Professores
iniciantes: a partilha de dilemas e saberes” compde as tramas desta narrativa-pesquisa. Nas
préximas indmeras paginas, vocés, meus leitores, irdo seguir os caminhos das histdrias
elaboradas a partir desta experiéncia. E ja anuncio: uma bela experiéncia, as vezes, alegre,
outras, triste, mas fruto do encontro, que possibilita resistir a experiéncia empobrecida e fazer
surgir a criagdo, o sentir, 0 pensar, 0 agir. Portanto, sdo histdrias narrando esse encontro,
experienciado no curso de formacdo, pois 0 “encontro ndo diz apenas de um contato, de uma
aproximacdo de um sujeito com o objeto ou entre sujeitos, mas € o novo, o diferente, o que
traz tensionamento a experimentacdo, levando a pensar, a criar, a engendrar novos
acontecimentos” (REMIAOQ, 2015, p. 38).

Ate aqui, leitores, lhes fiz conhecer o objeto das tramas destas historias: as
personagens, 0 espaco € 0 tempo em que tém lugar. Sdo preliminares significativas ao
entendimento da narrativa que segue.

Convido-os a virarem as paginas...
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1 INTRODUCAO.

“Estar no mundo sem fazer histdria, sem por ela
ser feito, sem fazer cultura, sem “tratar” sua
prépria presenca no mundo, sem sonhar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da
terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir,
sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo,
sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em
face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem
ideias de formacdo, sem politizar ndo é possivel”
(FREIRE, 1996).

A formacéo docente constitui uma temética que me é muito cara. Desde o Mestrado
(BRANDE, 2003), tenho me debrucado sobre essa temaética, ao desenvolver, na ocasido do
estudo, uma pesquisa colaborativa, entre professora e pesquisadora, que permitiu a elaboracéo
de um conhecimento compartilhado, a0 mesmo tempo em que engendrou processos de
formagé&o profissional, tanto da pesquisadora quanto da professora.

Desde entdo, esse campo de estudo tem se ampliado, em funcéo do crescente interesse
dos pesquisadores pelas questbes relacionadas a formacédo e ao trabalho docente, o que pode
ser verificado pelo aumento da producéo cientifica sobre o tema. Como aponta André (2010)
“nos anos 1990, o percentual dos trabalhos da area de Educagdo que tratavam do tema da
formagdo docente girava em torno de 6-7%. No inicio dos anos 2000, esse percentual cresce
sistematicamente, atingindo 22%, em 2007, o que mostra uma ascensao muito rapida” (p.
176).

Além deste crescimento percebido com relacdo aos estudos sobre o trabalho docente,
Marcelo Garcia (2008) aponta que “recientes informes internacionales han venido a centrarse
y a destacar el importante papel que el profesorado juega en relacion con las posibilidades de
aprendizaje de los alumnos” (p. 8). Assim, considerando a significativa referéncia dos
professores, no desenvolvimento de seus alunos, torna-se imprescindivel analisar como
conseguir uma formacdo docente de exceléncia, preocupacdo dos estudiosos da educacéo,

como pontua Marcelo Garcia (2008):

Si el papel del profesorado sigue siendo crucial, a pesar del amplio
desarrollo de los recursos tecnoldgicos disponibles hoy en dia, resulta
fundamental plantearnos de nuevo de qué manera conseguimos que el
profesorado se siga enamorando de su profesion y siga contribuyendo con
desarrollo de sus escuelas e de los alumnos. Para responder a estas preguntas
no partimos de cero. Como se aprende a ensefiar ha sido una constante en la
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preocupacion de los investigadores educativos en las Ultimas décadas
(MARCELO GARCIA, 2008, p. 9).

Aprender a ensinar constitui um processo que demanda muito tempo e, em seu
processo de aprendizagem, os professores passam por diferentes fases: a fase do pré-treino —
experiéncias de ensino, vivenciadas como alunos que podem influenciar inconscientemente o
professor; a fase de formacdo inicial — etapa de preparacdo formal em uma instituicdo de
formacéo de professores; a fase da iniciacdo — corresponde aos primeiros anos de exercicio
profissional do professor; a fase da formagéo permanente — inclui atividades planejadas pelas
instituicbes ou pelos préprios professores, como forma de viabilizar o desenvolvimento
profissional (FEIMAN apud MARCELO GARCIA, 1999).

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a formacdo docente corresponde a

[...] area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e préaticas
que, no ambito da Didactica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, e que Ihes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 26).

Considerando esses apontamentos de Marcelo Garcia (1999) a respeito da formacao
docente, procuro aprofundar, neste estudo, uma concepcdo de formacdo, com raizes na
contribuicdo tedrica de Bakhtin (1986, 2011), ao entender o processo formativo tendo como
base a enunciagdo, considerando-a “produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados” (BAKHTIN, 1986, p. 112), onde a palavra é sempre dirigida a um interlocutor.
Refletir sobre a formacéo docente, a partir da perspectiva bakhtiniana da enunciagéo, significa

compreender que a palavra

[...] é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato
de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressao a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é,
em ultima anélise, em relagdo a coletividade (BAKHTIN, 1986, p. 113).

Nesse ponto, Bakhtin (2011) me auxilia a pensar sobre esse carater dialdgico da
formacéo docente, ao enfatizar o efeito mobilizador da palavra para a constitui¢cdo do sujeito:
“através da palavra, defino-me em relagdo ao outro” (BAKHTIN, 1986, p. 113), ao entender
que o “eu” se constitui pelo “outro” (alteridade), na relagdo “eu-outro”, quando o “eu” entra

em dialogo com o “outro” e, por isso, se incompleta, levando a novas construcdes. Em tal
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relagdo “eu-outro”, este “outro” coloca novas questdes, abre para pensamentos antes néo

elaborados, demonstrando a incompletude do “eu”. Tal ideia ¢ bem esclarecida por Mello e

Miotello no seguinte trecho:

Quando me defino, me sinto pleno, fico cheio de mim-mesmo. Permanecer
nesse estagio da identidade é uma armadilha. Dela precisamos escapar.
Assim, a0 mesmo tempo, essa consciéncia fechada entra em novo dialogo
com novas vozes do outro, e novamente se incompleta, é deslocado na
vivéncia, e se enriguece com novas vozes, hovas Visdes, novos pontos de
vista, num acontecimento sem fim. Visto dessa forma, essa questdo se
apresentou como nova pra nés. Eu me completo, enquanto me monologizo.
E a completude é o fim, o limite, a morte. Somente a incompletude me
mantém na vida. Assim o outro me traz a incompletude, me abre novos
caminhos, e me devolve a vivéncia (MELLO; MIOTELLO, 2013, p. 220).

Também Freire (1987) reverencia o processo dialégico como constituinte das

subjetividades e, nesse sentido, se aproxima de Bakhtin (2011), aspecto que foi identificado

por Geraldi (2003), considerando que “no didlogo encontra-se a estratégia de construcdo

social apontada pelos autores, na alteridade encontra-se a forma Unica de constituicdo da

subjetividade, na linguagem, o lugar do encontro ¢ desencontro dos homens” (p. 65). Esses

elementos de aproximacdo entre Freire (1987) e Bakhtin (2011) propiciam uma ampliacéo de

minha propria compreensdo sobre esse processo formativo que venho buscando estruturar e,

para isso, as palavras de Freire reforcam a concepcdo de formacdo docente a partir de uma

perspectiva discursiva:

O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o0 tu que o constitui.
Sabe também que, constituido por um tu — um ndo-eu —, esse tu que o
constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta
forma, o eu e 0 tu passam a ser, na dialética destas relacdes constitutivas,
dois tu que se fazem dois eu (FREIRE, 1987, p. 102).

Assim, passo a pensar a formacdo docente, a partir dessa perspectiva dialdgica, de

interlocucdo, entendendo vivermos orientados pela palavra do outro; com o0 outro nos

constituindo e nos (in)completando, nos recriando e criando novos sentidos. Como bem
explicado por Andrade (2011)

Pela concepcdo discursiva de linguagem, ndo ha separagdo entre a
compreensao de sujeito e a compreensdo do que seja linguagem, pois s6 ha
um pelo outro: o sujeito somente pode existir, ter uma realizagéo efetiva, se
for através de sua producgdo linguistico-discursiva, e a linguagem somente
pode ser concebida pela fala/escrita ou outras modalidades de linguagem que
se efetivarem, em enunciagdes reais e materiais (ANDRADE, 2011, p. 88).
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Para desenvolver ainda mais essa ideia de formacéo, a partir da contribuicdo de
Bakhtin (2011), trago, aqui, o conceito de formagéo, desenvolvido por Chaluh (2008). A
autora considera que 0 outro provoca uma acao (provoca-acdo), por estar em um lugar
privilegiado, um lugar exterior, permitindo enxergar coisas, a respeito do sujeito, ndo vistas
por ele proprio.

E a partir da existéncia do outro, da relacio que estabeleco com o outro, da
interlocucdo e didlogo que estabelego com o outro que vou em busca de mim
mesmo, que VOU a0 meu reencontro, e é esse processo de me encontrar com
0S outros e 0 de me reencontrar comigo e com todos 0S outros sujeitos que

estdo dentro de mim, que me possibilitam o processo de formacéo
(CHALUH, 2008, p. 194).

O que quero deixar claro, aqui, é esta vertente do conceito de formacéo, que exploro
nesta tese, baseado na interlocucdo, no dialogo e no encontro com o outro. Inspirada em
Bakhtin (2012), compreendo que viver representa o reconhecimento da impossibilidade de
ndo ser indiferente ao outro, numa responsabilidade sem alibi nos confrontos cotidianos com
0 outro concreto, singular e insubstituivel. Ponzio (2012) explicita essa caracteristica da vida

amarrada pelas relacGes com o outro:

Cada eu ocupa o centro de uma arquitetbnica na qual o outro entra
inevitavelmente em jogo nas interagdes dos trés momentos essenciais de tal
arquitetdnica, e portanto do eu, segundo a qual se constituem, e se dispdem
todos os valores, os significados e as relacGes espagotemporais. Esses séo
todos caracterizados em termos de alteridade e sdo: eu-para-mim, eu-para-o-
outro, o outro-para-mim*® (PONZIO, 2012, p. 23).

Nessa perspectiva, torna-se muito importante compreender as razdes e as ldgicas dos
préprios sujeitos envolvidos nas interagdes e relacdes espacotemporais que dizem respeito ao
processo de formacdo docente. De um lado, os professores, que sdo convidados a dizer o que
pensam, abrindo-se para possiveis deslocamentos de ideias e postura em relacdo a sua propria

pratica. De outro, os formadores, que aprendem sobre as mudancas, com 0S novos

15 Para Bakhtin (2011) a relagdo dialdgica “eu-outro” se desenvolve triplamente na relagdo constitutiva do
sujeito, em “eu-para-mim”, “eu-para-o-outro” e “0 outro-para-mim”. Podemos entender o “eu-para mim” como a
imagem que o “eu” tem de si proprio, como apontado por Bakhtin (2012): “Eu também sou — em toda a
plenitude emotivo-volitiva atuante, de tal afirmagdo — e realmente sou — totalmente, e tenho a obrigacdo de dizer
esta palavra, e eu também sou participante no existir de modo singular e irrepetivel, e eu ocupo no existir
singular um lugar Unico, irrepetivel, insubstituivel e impenetravel da parte de um outro” (p. 96). O “eu-para-o-
outro” indica a imagem do “eu” expressa pelo “outro”, quando, na relagdo dialdgica, “eu” e “outro” se
completam mutuamente, compartilhando pontos de vista, abertos a voz do “outro”. O “outro-para-mim”
representa colocar-se frente ao outro para afirmar sua singularidade: o “eu” reconhece o “outro” enquanto centro
de valores, numa relacdo empatica, se constituindo nessa relagdo, de forma singular, ao assumir posicdes
enunciativas unicas.
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encaminhamentos a serem feitos em cada contexto que se apresenta, a partir da demanda
trazida pelos professores.
Assim, a partir desta concepcdo dialdgica da formacdo docente, hd que se considerar

que

Nas interagdes (dois a dois), a linguagem usada se repete, em enunciados
semelhantes; para se autorizarem, repetem-se, em retomadas de palavras
anteriores, alheias palavras, pescadas de contextos socio-histéricos presentes
nas memorias dos individuos. Bakhtin destaca este carater reprodutor de
linguagem, que é sempre reflexo e produz o eco de enunciados semelhantes.
Ele afirma, porém, a possibilidade de esses iguais sistematicos refratarem
novas possibilidades, mesmo por minimos deslocamentos. As possibilidades
de a profissdo docente ganhar densidade recriam-se, ao se corporificar no
tecido social e cultural, pela via de seus dizeres interacionais, pela criacdo de

formas comunicativas que se institucionalizam (ANDRADE, 2011, p. 93).
Para mim, pensar a formacao docente na perspectiva, que venho explicitando significa
buscar analisar as possibilidades de interlocucdo, didlogo, interagdes, encontro com o outro.
Tais possibilidades s6 se concretizam naquilo “que nos passa”, na forma como esclarece
Larrosa (2004, 2011) sobre a experiéncia. A partir da pergunta “¢Como podria pensarse la
formacion del profesorado desde la experiencia?” (LARROSA, 2004, p. 24) me desafio a
compreender o conceito de experiéncia, como “isso que me passa” (LARROSA, 2011, p. 5):
para que a experiéncia tenha lugar é condicdo o surgimento de alguém, de algo, de um
acontecimento, exterior a mim, que me é estranho, que esta fora de mim, fora do lugar, ou
seja, ha a necessidade da alteridade, do encontro com o outro. A experiéncia também supde
um sujeito da experiéncia, aquele em quem a experiéncia tem lugar; dando-se nas palavras, ou
nas ideias, ou representacdes, sentimentos, projetos, intencOes, saber, poder deste sujeito da
experiéncia. Isso mostra o principio da subjetividade, concretizada pelas possibilidades da

interlocucdo e do dialogo. Considerando estes principios temos que:

[...] uma experiéncia é sempre singular, isto é, para cada um a sua. [...] uma
experiéncia é, por definicéo, irrepetivel. [...] Sem duvida, se a experiéncia é
para cada um a sua ou, 0 que & 0 mesmo, em cada caso outra ou, 0 que € 0
mesmo, sempre singular, entdo a experiéncia é plural. E plural de singular, é
plural e é singular de plural e singular. Ante 0 mesmo fato (a morte de
alguém, por exemplo), ou ante 0 mesmo texto (da leitura de um poema, por
exemplo), ha sempre uma pluralidade de experiéncias. A experiéncia,
portanto, é o espaco em que se desdobra a pluralidade. A experiéncia produz
pluralidade (LARROSA, 2011, p. 16-17).

Ampliando ainda mais a ideia de experiéncia, Contreras Domingo (2016) alerta para a
necessidade de parar e pensar sobre a experiéncia vivida: "La experiencia, entendida como

aquello que irrumpe como acontecimiento, como lo que suspende nuestras previsiones, como
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lo que no puede dejarse pasar por alto; aquello que requiere pararnos y pensar” (p. 20). E mais
ainda, necessario se faz ter claro, que nesta perspectiva de entendimento do conceito de
experiéncia, nao é possivel forcar a existéncia de uma experiéncia, de forma que ela seja um
imperativo, construindo tentativas incessantes de busca-la, reconhecé-la ou elabora-la.
Larrosa (2004) contra-argumenta sobre tal aspecto imperativo da experiéncia, apresentando-
nos alguns exemplos de situacdes, forcosamente implantadas no campo da educacéo:

En el campo educativo, primero se trataba de la vocacién, del amor a los
nifios y de esas cosas. Luego, con toda esa retdrica humanista y
neohumanista, de lo que se trataba es de que, para ser educador, habia que
tener una "idea de hombre", y ahi andabamos tratando de elaborar esa idea
tan rara. Més tarde trataron de que desarrollaramos competencias técnicas
profesionales al modo de los profesionales de otras areas técnico-cientificas.
Era la época en que se usaba tanto la comparacion entre los pedagogos y los
médicos o los ingenieros. Luego nos mandaron que reflexionaramos sobre la
practica, que desarrollaramos nuestra conciencia reflexiva. Y a ver si ahora
nos van a mandar que identifiquemos y elaboremos nuestra experiencia
personal (LARROSA, 2004, p. 26).

Essas consideragdes de Larrosa (2004) me permitem refletir sobre o necessario
cuidado que precisamos exercitar e elaborar, ao longo dos diferentes momentos histéricos
(vividos em nossa carreira docente ou de formadores), com aquilo que nos é imposto, criando
a naturalizacdo de aspectos que ndo podem ser assim considerados, cComo a nossa experiéncia.

Ao me debrucar sobre os estudos referentes a formacgdo docente, neste trabalho de
doutoramento, observo nas ultimas décadas, os principios e medidas propostos para assegurar
a formacdo docente bastante discutidos, parecendo ter se tornado um discurso consensual em

torno da

[...] articulagdo da formagé&o inicial, indugdo e formagdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; aten¢do aos primeiros anos
de exercicio profissional e a inser¢do dos jovens professores nas escolas;
valorizagdo do professor reflexivo e de uma formacdo de professores
baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho
em equipa, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliagdo dos
professores; etc. (NOVOA, 2009, p. 14).

A partir dessas consideracdes, a tematica da formacdo docente torna-se mais relevante
ao se debrucar sobre a formacéo de professores em inicio de carreira. No Brasil, o termo
professor iniciante € muito usado, como referéncia aos professores ingressantes nos sistemas
de ensino. Além disso, até pouco tempo atras, a inser¢do de professores na carreira ndo era

estudada como uma fase da docéncia, aspecto apontado por Romanowski e Martins (2013)
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Consulta no banco de teses e dissertacfes da CAPES, do ano 1987 até 2011,
considerando o descritor professor iniciante, mostra a existéncia de um total
de 93 teses e dissertacfes sobre esse assunto. Entre os primeiros estudos
constam duas dissertacGes defendidas em 1995. Esses estudos examinaram
os fatores que contribuem para acertos e as dificuldades de professores
iniciantes com a finalidade de propor melhorias para os cursos de formacao
de professores, magistério de nivel médio e licenciaturas. Portanto, as
andlises ndo focalizavam o professor iniciante como fase de
desenvolvimento profissional, mas trata-se de realizar um diagnostico para
se constituir referéncia na reformulacdo dos cursos de formacdo inicial
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 3-4).

Muito recentemente, Almeida et al. (2020) realizaram uma revisdo da literatura na
modalidade revisdo integratival®. Nesse estudo, as autoras analisaram artigos, dissertagGes,
teses e trabalhos apresentados na ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa
em Educacdo), buscando identificar as tendéncias dos estudos sobre o periodo de insercédo
profissional docente, desde os anos 2000, como também observando se as producfes tém
apresentado recomendacdes para promover a inser¢do profissional dos docentes, no inicio da
carreira. Foram analisados 261 trabalhos e identificadas sete subcategorias organizadas em
eixos tematicos: desenvolvimento profissional do professor iniciante; choque de realidade:
periodo de sobrevivéncia e descobertas; politicas e programas publicos de iniciacdo a
docéncia; aprendizagem da docéncia; acOes formativas e de apoio ao professor iniciante;
praticas pedagogicas de professores iniciantes e outros. Alguns achados dessa revisdo de
literatura apontam para um avanco nas pesquisas acerca da compreensdo do desenvolvimento
profissional do docente iniciante, se comparados com estudo realizado por Romanowski e
Martins (2013), explicitado por Almeida et al. (2020)

O desenvolvimento profissional do professor em inicio de carreira foi o tema
guarda-chuva dos 61 trabalhos que compuseram a primeira subcategoria. No
geral, esses estudos buscaram investigar, dentre outros aspectos, a
constituicdo da profissionalidade docente do professor iniciante, com quinze
estudos, 0s processos de insercdao profissional, com treze, e a socializagdo
profissional do docente iniciante e a constituicdo da sua identidade
profissional, com onze e dez producdes, respectivamente. [...] Observou-se
que essas tematicas que integram a subcategoria do desenvolvimento
profissional do professor iniciante sdo uma tendéncia continua nas producdes
desde os anos 2000 e, no conjunto, essas producdes abordam os fatores e
aspectos que incidem, positiva ou negativamente, sobre o desenvolvimento
profissional do docente iniciante a partir de diferentes perspectivas e
enfoques (ALMEIDA et al., 2020, p. 13).

16 A revisdo integrativa corresponde a uma metodologia para a “revisdo da literatura empirica ou tedrica, para
fornecer uma compreensdo mais abrangente de um fenémeno particular” com o proposito de tracar uma “analise
sobre o conhecimento ja construido em pesquisas anteriores sobre um determinado tema” permitindo nio so6 a
sintese de estudos ja publicados, como, também, “a geragdo de novos conhecimentos, pautados nos resultados
apresentados pelas pesquisas anteriores” (ALMEIDA et al., 2020, p. 3).
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A presente pesquisa de doutoramento também se debruca sobre a temética de
professores em inicio de carreira e, nessa perspectiva, considera-se um professor em inicio de
carreira vivenciando a “ctapa de inser¢do como o periodo obrigatorio de transi¢do entre a
formacéo inicial do docente e sua incorporacdo ao mundo trabalhista como um profissional
plenamente qualificado” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 123).

Cabe, nesse momento, esclarecer acerca da conceituacdo do termo insercao
profissional na docéncia (que tenho preferido usar), a partir desta contribuicdo de Vaillant e
Marcelo (2012). Para sistematizar esse conceito, utilizo-me das concepcdes elaboradas por
Cruz; Farias e Hobold (2020):

O conceito de insercdo profissional refere-se justamente a entrada na vida
profissional docente, ao ingressar na carreira, (...) um tempo de travessia
caracterizado pela passagem de estudante a professor (LIMA et al., 2007) e
que implica em aprendizados intensos (...) (CRUZ; FARIAS; HOBOLD,
2020, p. 3).

Faz-se necessario ressaltar a inexisténcia de consenso na literatura, a respeito do
periodo de duracdo do inicio da carreira docente. Huberman (1992) aponta estender-se a fase
inicial da carreira de professor até o terceiro ano de exercicio profissional; para Cavaco
(2003), esse periodo vai até o quarto ano de exercicio profissional; Veenman (1988) esclarece
que esta fase se prolonga até o quinto ano. Vaillant e Marcelo (2012) apontam para pesquisas
que diferenciam professores em inicio de carreira de professores especialistas, sendo que estes
ultimos se referem a professores com, ao menos, cinco anos de experiéncia, além de um
elevado nivel de conhecimento e destreza.

Huberman (1992) estuda sobre o “ciclo de vida profissional dos professores”, o qual
compreende um processo continuo de desenvolvimento de conhecimentos, experiéncias,
atitudes, concepcdes e praticas ao longo da carreira docente. Para o autor, a primeira fase
desse ciclo de vida profissional docente consiste na entrada na carreira: o contato inicial dos
professores, em inicio de carreira, com as situacdes de sala de aula apresenta caracteristicas
semelhantes. Conhecido como estdgio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”, podemos
exemplificar a caracteristica da “sobrevivéncia” expressa no choque com o real, no confronto
com a complexidade da situacdo profissional: a distancia entre o ideal e a realidade cotidiana
da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em lidar com questdes pedagdgicas
e de transmiss@o de conhecimentos, dificuldades com alunos causadores de problemas, com
material didatico inadequado, entre outros. A caracteristica da “descoberta” traduz-se no

entusiasmo inicial, na experimentacao, na alegria de ter sua propria sala de aula, seus alunos,
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por estar inserido em um corpo profissional (HUBERMAN, 1992). Este autor identificou
outras fases do que considerou como ciclo de vida profissional, porém meu interesse
particular, para esta pesquisa, incide sobre esse periodo de insercdo na carreira docente,
notadamente nos aspectos de sobrevivéncia e descoberta, muito caracteristicos deste periodo.

A fase da entrada na carreira, como descrito por Huberman (1992) é repleto de
dificuldades e aprendizagens. Para Vaillant e Marcelo (2012)

Muitos dos problemas que os docentes principiantes apresentam nas
pesquisas tém a ver com assuntos que outros docentes com maior
experiéncia enfrentam, tais como a gestdo da disciplina na sala de aula, a
motivacao dos estudantes, a organizagdo do trabalho em sala, a insuficiéncia
de material, os problemas pessoais dos estudantes ou as relacbes com o0s
pais. Mesmo que 0s nés gordios sejam os mesmos nas diversas etapas da
carreira docente, os professores principiantes experimentam os problemas
com maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que eles tém
menores referéncias e mecanismos para enfrentar essas situacdes
(VAILLANT; MARCELDO, 2012, p. 123).

Muitas pesquisas (CORSI, 2005; LIMA et al., 2007; MARIANO, 2012; PAPI, 2014;
SANTOS, 2017) apontam para as dificuldades enfrentadas pelos professores em processo de
insercdo na carreira e varias destas dificuldades se repetem em diferentes pesquisas sobre essa
tematica. Entre as dificuldades enfrentadas professores, em inicio de carreira em sua pratica

docente, estdo:

1) dominio de conhecimentos especificos; 2) relacdo professor e alunos; 3)
relacionamento com a comunidade escolar: pais, pares, dire¢do, alunos e
outros profissionais; 4) organizacdo pedagogica das escolas que realizam
mudangas de série a cada ano com os professores; 5) falta de material; 6)
auséncia da direcdo; 7) processo de ensino, especificamente a ndo
aprendizagem dos alunos, a adequacgdo do trabalho em sala a proposta da
escola (ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 12-13).

Dados de pesquisa apresentada por Oliveira (2017) apontam para a importancia do
acolhimento e o acompanhamento sistematico e intencional de professores, em inicio de
carreira, que devem ocorrer desde o primeiro contato com a escola, procurando constituir uma
relacdo de parceria, de forma a subsidiar o professor com elementos tedricos e metodologicos
para a sua atuacao docente.

No Brasil, os dados estatisticos do Anuério Brasileiro de Educacdo Bésica — 2019
(CRUZ; MONTEIRO, 2019) indicam ter havido, em 2017, um total de 253.378 alunos
concluintes, nos cursos de graduacéo na area de Educacéo, sendo 74.988 concluintes na rede
publica e 178.390 na rede privada. Isso representa um nimero consideravel de professores

com condigdes de ingressar nos sistemas de ensino. Dados um pouco mais antigos, do Censo
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do INEP 2003 sobre profissionais da educacdo basica, apresentados por Romanowski e
Martins (2013), “apontam que do total de 1.542.878 professores respondentes, 874.262
possuem menos de um ano de experiéncia, correspondendo a 56,6%; e 119.762 tém de um a
cinco anos de experiéncia. Somados, totalizam 994.024 professores, 64,4%, em inicio de
carreira” (p. 8). Dessa forma, apoiada em Romanowski e Martins (2013), entendo que
“considerando o quantitativo de professores iniciantes depreende-se o imenso desafio a ser
realizado tanto pelos sistemas de ensino como pelas politicas publicas e com a criacdo de
programas para a promocao do desenvolvimento profissional desses professores” (p. 11).

A reviséo de literatura realizada por Almeida et al. (2020) observou o surgimento, nos
ultimos anos, de “estudos com foco em acgdes formativas de apoio e acompanhamento ao
professor iniciante, desenvolvidas por diretores e coordenadores pedagogicos e trabalhos de
Instituicdes de Ensino Superior” (p. 18), com destaque ao processo colaborativo no periodo de
insercdo profissional, porém, tais estudos ainda sdo escassos, indicando a necessidade de mais
pesquisas no campo. Dessa forma, essa revisdo de literatura representa uma grande
contribuicdo a tematica de estudo desta tese.

Pensar na organizacdo de programas de acompanhamento de professores, em periodo
de insercdo profissional, parece urgente, quando nos debrugamos sobre as pesquisas tratando
das dificuldades por que passam tais professores, no inicio da carreira, além do fato de que

Os professores iniciantes ao se depararem com a complexidade da préatica
pedagbgica, muitas vezes desistem do exercicio profissional e abandonam o
magistério ja nas primeiras semanas. Alguns, embora inseguros, comecam a
enfrentar os desafios do trabalho consultando, pesquisando, testando,
registrando as situacdes bem-sucedidas e conseguem se adaptar ao sistema.
Outros adotam uma posicdo heroica, missionaria, assumindo o trabalho
como compromisso pessoal, e mesmo com dificuldades criam uma cultura
profissional. S8o imbuidos de idealismo em torno do trabalho docente
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 13).

Quando se fala sobre esse periodo de iniciacdo profissional, portanto, é necessario
toméa-lo como um momento sensivel, inscrito como tempo/espaco privilegiado a constituicdo

da docéncia.

Os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a configuracao
das acbes profissionais futuras e para a propria permanéncia na profisséo.
Podem tornar-se um periodo mais facil ou mais dificil, dependendo das
condicdes encontradas pelos professores no local de trabalho, das relagdes
mais ou menos favoraveis que estabelecem com outros colegas, bem como
da formacdo que vivenciam e do apoio que recebem nessa etapa do
desenvolvimento profissional (PAPI; MARTINS, 2010, p. 43).
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Nesse contexto de preméncia por estudos que tratem sobre processos de
acompanhamento de professores em fase de insercdo na carreira, como forma de minimizar as
dificuldades vividas por estes professores, € que tem lugar esta pesquisa de doutoramento.

A justificativa para a realizacdo desta pesquisa, voltada para a tematica de professores,
em periodo de inser¢do na carreira, baseia-se em dados levantados por pesquisas ja citadas
(PAPI; MARTINS, 2010; ALMEIDA et al., 2020), reforcando a necessidade de novos
trabalhos, que se debrucem sobre assuntos especificos, a respeito de professores iniciantes na

carreira;

[...] persistem algumas lacunas, uma vez que sdo quase que silenciados os
estudos sobre professores iniciantes bem-sucedidos, sobre experiéncias
exitosas no inicio da profissdo docente e sobre situacfes de descobertas,
experiéncias positivas e de satisfacdo profissional vivenciadas pelos
professores no inicio da carreira. Ainda prevalecem nos trabalhos as
discussfes sobre os desafios, dificuldades e conflitos vivenciados por
docentes em inicio de carreira, o que inclui o aprendizado da docéncia e 0s
processos de socializagdo profissional (ALMEIDA et al., 2020, p. 18).

A tematica “Professores Iniciantes” me foi apresentada por minha orientadora, Laura,
coordenadora do GREEFA, e que tem desenvolvido projeto de extensdol’ (com graduandos
do curso de Pedagogia), bem como Projetos do Nucleo de Ensino®®, articulando duas frentes
de trabalho (as quais comungam a mesma tematica de trabalho): a inser¢do de graduandos nas
escolas, para compartilhar o trabalho pedagdgico com a professora da sala e, paralelamente, o
oferecimento de cursos de extensdo a educadores da Rede Municipal de Educacdo de Rio
Claro (professores coordenadores, coordenadores pedagdgicos, vice-diretores, diretores e
supervisores), além da participacdo de graduandos. Estes cursos objetivavam refletir acerca
das concepc¢des de escola e de organizacdo do trabalho pedagdgico, subjacentes as praticas
pedagdgicas, sobre a formacdo continuada, as experiéncias estéticas, dentre outros. Eram
recorrentes as inquietacfes dos participantes, o que desencadeou inimeras reflexfes sobre a
insercdo de professores na carreira docente.

Além disso, no contexto do GREEFA, outros trabalhos tém contribuido para pensar a
respeito do acompanhamento do inicio da carreira docente, como 0s apontamentos de
pesquisa, realizada por Cassao (2013), tendo como objetivo pensar no inicio da carreira do

professor e no processo de insercdo e estabilidade na docéncia, aléem de indicar aos

17 Grupo de Formacéo: Dialogo e Alteridade (2010-2015).

180 Programa do Ndcleo de Ensino é de responsabilidade da Prd-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) da
UNESP e surgiu na década de 80. O Programa tem como metas prioritarias a producao de conhecimentos na area
educacional e a formacéo inicial e continuada do educador, pautadas na articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo.
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formadores de futuros professores a necessidade de refletir sobre novas propostas de
formacdo docente. Os apontamentos de pesquisa, realizada por Pinto (2016), também
contribuiram para pensar na importancia do acolhimento aos professores recém-chegados a
escola. Também Ruy (2018) debrugou-se sobre sua atuacédo, enquanto formadora de um grupo
constituido por professores em inicio de carreira, na busca por compreender as concepcoes e
acOes desses, no contexto escolar, as relagBes instituidas e as interferéncias sofridas, no
decorrer de sua carreira, refletindo a respeito de como esse profissional vai constituindo-se
professor.

Nesse contexto académico, de inquietacdes e reflexdes acerca do processo formativo
de professores, em fase de insercdo profissional, deu-se meu envolvimento com a tematica,
passando também essa a se tornar objeto de estudo. Especificamente, a pesquisa € voltada ao
curso de formacgdo “Professores iniciantes: a partilha de dilemas e saberes”, oferecido pela
Unesp/RC, durante o ano de 2017, com a coordenagéo da Profa. Dra. Laura Noemi Chaluh e
Profa. Ma. Carla Andréa Brande, autora deste trabalho, como ja referido anteriormente. O
interesse em analisar um curso de formacao, voltado para professores em inicio de carreira
justifica-se pela possibilidade de elaboracdo de estudos, que apontem para a construcdo de
propostas de acompanhamento de docentes, em fase de insercéo profissional, apds a saida da
universidade. Ao me dedicar ao estudo de um curso de formagdo com esse olhar, voltado a
professores em inicio de carreira, com a proposicdo de se constituir num espaco de
acompanhamento destes professores, tomo como base o conceito de inducdo profissional

docente, considerando que

A inducdo refere-se ao processo de acompanhamento do professor iniciante
ou principiante durante a sua insercao profissional. [...] A inducéo representa
0 investimento de formacgdo intencional e sistematica em torno de
professores iniciantes ou principiantes durante a sua inser¢do profissional.
[...] o conceito de indugéo profissional ndo pode ser simplificado a uma
forma de induzir os professores em inicio de carreira & continuidade no
trabalho docente mesmo sem as devidas condigdes, mas compreendido como
um construto que reconhece e defende a necessidade de que eles tenham
espago de formacdo, acolhimento e acompanhamento de sua atuacdo
profissional (CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020, p. 6).

A perspectiva tedrica que venho desenvolvendo, ao longo desta tese, me permite
discutir a terminologia do conceito acima apresentado. Trago a explicitacdo do conceito de
inducdo profissional, com o qual concordo, entendendo-o como o0 processo de

acompanhamento do professor iniciante, durante o periodo de insercdo profissional, antes,
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porém, de prosseguir, percebo a necessidade de explicitar minha discordancia®® com relagéo a
terminologia “inducdo”, que, a meu ver, traz implicita & palavra a ideia de conduzir a um
determinado lugar, ndo sendo disso que se trata esse trabalho de formacdo docente. Embora
seja um termo referenciado por muitos autores na atualidade (ALARCAO; ROLDAO, 2014;
JASPEZ; SANCHEZ-MORENO, 2019), prefiro me pautar pelo termo “acompanhamento” de
professores em periodo de insercéo na carreira.

E esse contexto de formagc&o que representa meu campo de interesse nessa pesquisa. A
questdo que norteou a pesquisa foi: quais as contribuicdes da proposta do curso de
formacdo, voltado para professores em periodo de insercdo na docéncia, que viabiliza
um processo de acompanhamento profissional, para a formacéao de tais professores?

A partir desta questdo norteadora de pesquisa, procurei desenvolver os objetivos do
estudo, que passaram a orientar as acfes da investigacdo a que me propus. Dessa forma, o
objetivo geral proposto foi o seguinte:

» Analisar o desenvolvimento do curso de formacdo, voltado para professores em periodo
de insercdo na docéncia, de forma a identificar as possiveis contribuicdes deste processo
de acompanhamento, na formacédo de professores em inicio de carreira com experiéncia
de até 5 anos, inseridos no contexto da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

Como desdobramento deste objetivo geral, elenquei 0s seguintes objetivos especificos
para esta pesquisa:

= |dentificar os problemas e dificuldades por que passam os professores em periodo de
insercdo na escola, no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica;

= Problematizar de que forma os professores, participantes do curso de formacao,
mobilizam conhecimentos com o intuito de superar os problemas e dificuldades,
enfrentados neste periodo de insercdo na escola, analisando-0s coletivamente, de forma
compartilhada, no contexto do curso de formacao;

= |dentificar as caracteristicas do processo formativo, engendrado pelos professores
participantes do curso de formacdo, que desencadeiam o desenvolvimento do

acompanhamento profissional.

19 Tal discordancia passou a ser significativa para mim, a partir da contribuicdo da professora Dra. Marisol
Barenco Corréa de Mello, durante a defesa desta tese, quando considerou, pautada em Bakhtin, que o processo
de acompanhamento dos professores, realizado ao longo do curso de formagdo, se pautou pela logica abdutiva,
considerando que é a logica que pressupde um futuro a se fazer, apresenta abertura criativa e possibilita ao
sujeito ser autor.
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A proposigdo de realizar um estudo sobre tal proposta, viabilizado pelo curso de
formagdo voltado a professores, em periodo de insercdo na carreira, se sustentou na certeza de

que

A formacdo do professor iniciante parece se inscrever como alternativa
possivel para minimizar as dificuldades por ele enfrentadas quanto aos
conflitos na relagdo com os alunos (CORSI, 2005; MARIANO, 2005), ao
dominio do contetdo (CORSI, 2005; MARIANO, 2005; NONO;
MIZUKAMI, 2006), ao desejo de desisténcia da carreira desencadeado pelas
adversidades vivenciadas (NONO; MIZUKAMI, 2006), a falta de apoio nas
escolas (CORSI, 2005), entre outros aspectos que resultam em tensdes
(PAPI; MARTINS, 2010, p. 53-54).

O pressuposto de sustentacdo do desenvolvimento da referida proposta parte do
principio de que o professor, em processo de insercdo profissional, necessita de um apoio
diferenciado e de auxilio a fim de se desenvolver profissionalmente, pois a concepcdo é de
que esta fase inicial da carreira constitui apenas uma das etapas da carreira docente, entendida
como um continuum e que, por possuir caracteristicas proprias, exige um acompanhamento
particularizado a estes professores (CARDOSO, 2017).

Relatdrio elaborado pela OCDE (2006) reitera dados de pesquisas, ao afirmar que

[...] a qualidade da experiéncia profissional nos primeiros anos de docéncia
exerce influéncia crucial sobre a probabilidade de abandono da profissao.
Programas de iniciacdo e de apoio para professores iniciantes podem
melhorar as taxas de retengdo ao aumentar a eficacia e a satisfacdo com o
trabalho de novos professores (OCDE, 2006, p. 124).

Contraditoriamente a essas evidéncias, num levantamento realizado, envolvendo 25
paises, somente 10 possuem programas obrigatorios de iniciacdo de professores: Australia
(alguns estados), Coreia do Sul, Franga, Grécia, Inglaterra e Pais de Gales, Irlanda do Norte,
Israel, Japdo e Suica. Na EscOcia, a participacdo em programas de iniciagdo é facultativa, mas
a maioria opta por realizd-los. Em outros seis paises, a iniciacdo fica sob a responsabilidade
das escolas e, em outros oito paises (um terco do total), ndo h& programas formais de
iniciacdo a docéncia (OCDE, 2006).

Pesquisa realizada por Gatti et al. (2011), tendo analisado 178 municipios brasileiros,
0s quais compdem o Grupo de Trabalho das Grandes Cidades no MEC (Ministério da
Educacgdo e Cultura), identificou algumas iniciativas de apoio aos professores em inicio de
carreira. Na SEDU/ES ha uma proposta para que professores que ingressam no sistema
educacional, por meio de concurso publico, participem de uma formacgéo de 60 horas em uma

das etapas da selecdo, seguido de prova eliminatéria. Na SEDUC/CE, o concurso de ingresso



35

de professores também estabelece um curso de capacitacdo, organizado em cinco médulos e
oferecido na modalidade de educacgdo a distancia. Na SEMED de Jundiai, os professores em
inicio de carreira passam por 30 dias de capacitacdo remunerados, antes de assumir uma sala
de aula. A SEMED de Sobral possui um programa de formacdo em servigo para professores
que estdo em periodo de estagio probatorio, regulamentado pela Lei Municipal n® 671/2006,
constituindo-se em uma experiéncia de formagdo e aprimoramento da prética pedagogica,
considerada fundamental no desempenho profissional dos professores. Durante a realizacdo
deste programa, os professores participam de formacgdes no periodo noturno, uma vez por
semana. A carga horéria total é de 200 horas aula, com a obrigatoriedade de cumprimento de
80% de frequéncia, a fim de que os professores participantes tenham a conclusédo de seu
estagio probatorio. Além disso, os profissionais em formacédo no estagio probatdrio recebem
incentivo financeiro de 25% do salario-base de 40 horas. A SEMED de Campo Grande
também possui um programa, voltado a professores em inicio de carreira, desenvolvido em
etapas: 0 primeiro momento corresponde a convocacao de todos os professores em inicio de
carreira para conhecer sobre o sistema de ensino de Campo Grande, analisando documentos e
politicas norteadoras, perpassando sua vida profissional; no segundo momento, ocorre o
encontro com o0s professores, com a finalidade de diagnosticar suas dificuldades e organizar
formagdes; no terceiro momento, tém lugar as formacgoes, ocorridas, de forma coletiva e nas
proprias escolas, com o objetivo de subsidiar a pratica pedagdgica dos professores,
proporcionando condi¢cdes de fundamentacdo tedrico-metodoldgica; o quarto momento
relaciona-se ao acompanhamento dos processos de ensino aprendizagem, com a proposi¢ao de
alternativas, que auxiliem o trabalho didatico dos professores; o quinto momento corresponde
a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, por meio da atividade diagndstica, cujos dados
validam, ou ndo, a formacdo realizada pela Secretaria junto aos professores.

Esta pesquisa de doutoramento se debruca sobre uma proposta de acompanhamento
profissional, viabilizada pela realizacdo do curso de formacéo, voltado para professores em
processo de insercdo profissional, com a intencdo de se concretizar em uma iniciativa de
apoio a tais professores, 0 que passa a ser explicitado nos capitulos seguintes.

O capitulo 2, “Parceria teodrica na configuragdo das tramas da narrativa-pesquisa:
estudos sobre professores em fase de inser¢do profissional”, a seguir, descreve os principais
elementos do levantamento teorico, realizado acerca da tematica de professores em inicio de
carreira, a partir de pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, além de trazer

um panorama da legislacdo brasileira sobre o inicio da carreira docente e um programa de
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acompanhamento de professores em fase de insercdo profissional desenvolvido em alguns
estados da Argentina.

No capitulo 3, “Amarragdo das tramas: o percurso metodologico”, discuto sobre 0s
referenciais tedricos da perspectiva metodoldgica deste estudo, esclarecendo a respeito da
escolha de um formato estético narrativo para a constitui¢do desta narrativa-pesquisa.

Na sequéncia, o capitulo 4, “Contos de Escola”, delineia seis contos — o formato
estético narrativo escolhido para narrar episodios, vividos ao longo do curso de formacéo, em
tempos e espacos diferentes, todavia interligados por elementos significativos a todas as
personagens, participantes da pesquisa-narrativa.

O capitulo 5, “Notas (expheativas) compreensivas”, aborda uma forma de
compreender os fatos e situacdes vivenciados, ao longo do curso de formacdo com os
professores participantes, apresentando uma Nota Compreensiva, correspondente a cada
“Conto de Escola”

Em seguida, o capitulo 6, “O curso de formacao: constituicdo docente em poténcia”,
explicita as caracteristicas do processo de constituicdo docente, vivenciado pelos professores
em periodo de inser¢do profissional participantes do curso.

Para concluir, o capitulo 7, “Epilogo: Das li¢des das tramas de uma narrativa-
pesquisa”, propoe-se a fazer a amarracdo das tramas, elaboradas ao longo desta narrativa-
pesquisa, elencando as licbes apreendidas a partir da experiéncia vivida, da pesquisa

empreendida e do processo de escrita da tese.
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2 PARCERIA TEORICA NA CONFIGURACAO DAS TRAMAS DA NARRATIVA-
PESQUISA: ESTUDOS SOBRE PROFESSORES EM FASE DE INSERCAO
PROFISSIONAL.

Este capitulo apresenta um levantamento tedrico sobre a tematica desta narrativa-
pesquisa — professores em processo de insercdo na carreira. Para tanto, realizei uma pesquisa
sobre teses que tratavam da tematica, defendidas entre 2013 e 2017, procurando sistematizar
as contribuicdes destas pesquisas sobre a formacdo docente e o acompanhamento de
professores em periodo de insercdo profissional. Trago, também, a contribuicdo de um
trabalho recente sobre os conceitos inicio da docéncia e professor iniciante, realizado por
Cerminaro-Derisso e Lima (2019), a partir da analise de producbes dos Programas de Pds-
Graduacdo em Educacdo no Brasil. Posteriormente, discuto sobre alguns aspectos da
legislacdo brasileira que versam sobre a formacao docente e propostas de acompanhamento de
professores em processo de insercdo profissional, além de apresentar uma proposta de
acompanhamento de professores iniciantes desenvolvida na Argentina, que pode iluminar a

tematica trabalhada nesta tese.

2.1 Levantamento tedrico de pesquisas sobre professores em fase de insercao

profissional.

Com a finalidade de aprofundar a tematica sobre professores em fase de insercédo
profissional, eu e minha orientadora decidimos, durante reunido de orientacdo, realizar um
levantamento sobre nosso objeto de investigacdo, com o intuito de compartilhar outras
pesquisas sobre a mesma tematica e buscar parcerias teoricas para 0 estudo que estavamos
desenvolvendo. E bom ressaltar ndo ter esse levantamento a pretensdo de alcancar a condigo
de representar um trabalho do tipo estado da arte? ou estado do conhecimento sobre o tema
“professores em inicio de carreira”, o que demandaria uma investigagdo longa e aprofundada,

extrapolando o tempo e os limites desta pesquisa de doutorado.

20 As pesquisas do tipo estado da arte possuem um carater bibliografico e “parecem trazer em comum o desafio
de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do conhecimento, tentando
responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que
formas e em que condic8es tém sido produzidas certas dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes
em periddicos e comunicages em anais de congressos e de seminarios (FERREIRA, 2002).
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Assim sendo, o0 objetivo de realizar esse levantamento tedrico é, mais do que buscar
respaldo para o trabalho que desenvolvo, compartilhar outros estudos dedicados a tematica de
professores em inicio de carreira, sistematizando as caracteristicas da pesquisa nessa area
especifica, nos ultimos cinco anos, nas universidades brasileiras, além de identificar o
referencial tedrico utilizado por cada uma delas, bem como conhecer a forma de tais pesquisas
tratarem a formagdo e o acompanhamento de professores durante o periodo de insercdo na
carreira docente.

Juntas, decidimos que o levantamento tedrico de pesquisas sobre a tematica (de
professores em periodo de insercdo profissional) se daria pela busca de teses, no Catalogo de
Teses e Dissertagdes da CAPES?!. Utilizei o termo de busca “professor iniciante” e os
seguintes filtros:

= Tipo: Tese Doutorado;

= Ano: 2013, 2014, 2015, 2016, 2017;

= Grande Area de Conhecimento: Humanas;

= Area de Conhecimento: Educacio;

= Area de Avaliacdo: Educacdo;

= Area de Concentragdo: Educacio e Formagao de Professores.

A busca das teses, no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, foi realizada em
11 de julho de 2018, sendo o resultado uma listagem de 699 teses: 122 teses do ano de 2013;
115 teses do ano de 2014; 135 teses do ano de 2015; 161 teses do ano 2016 e 166 teses do ano
de 2017.

Inicialmente, o levantamento numérico das teses indicou um aumento gradativo, ao
longo dos anos de 2013 a 2017 de estudos sobre a temaética, a partir do termo de busca
“professor iniciante”, 0 que poderia indiciar um maior interesse pelo tema. Entretanto, a
analise dos estudos, listados por este levantamento tedrico, mostrou que essa realidade nao se
configura, como explicitado adiante.

Concluida a busca no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, iniciei 0 processo
de leitura dos resumos das teses, de forma a identificar aquelas que tratassem da tematica
deste estudo. A leitura dos resumos das referidas teses indicou que muitas delas versavam
sobre formacéo de professores (em inicio de carreira ou ndo), em diversos campos de atuacéo,

0 que ndo contemplava o interesse para o levantamento tedrico, tendo como foco a formacéo e

2L Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Fundagdo vinculada ao Ministério da
Educacdo do Brasil que atua na expansdo e consolidagdo da pos-graduagao stricto sensu em todos os estados do
pais.
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acompanhamento de professores em inicio de carreira, aléem de muitas delas versarem sobre
assuntos diversos a temética da formagao de professores.

Durante reunido com minha orientadora, discutimos a respeito da quantidade
expressiva de teses, surgidas a partir da busca no Catadlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, com o termo de busca “professor iniciante”, indicando a pluralidade de cruzamentos
com a temética da formacdo de professores. Por isso, sentimos a necessidade de refinar a
escolha das que fariam parte do corpus deste trabalho, em virtude da intencionalidade de a
pesquisa estar centrada na tematica do acompanhamento de professores em processo de
insercao profissional.

Sendo assim, decidimos deverem ser as teses selecionadas para este levantamento
tedrico contemplativas dos seguintes critérios: tratar de professores em inicio de carreira na
primeira etapa da Educacdo Basica (da Educacdo Infantil ao quinto ano do Ensino
Fundamental); professores em inicio de carreira egressos do curso de Pedagogia; propostas de
formacéo elaboradas para professores em inicio de carreira.

A leitura dos resumos das 699 teses listadas se pautou por tais critérios e, entdo,
chegamos a quatro teses, tratando da temaética de nosso interesse. Antes de passar a
apresentacdo destas quatro teses, exponho, a seguir, uma breve caracterizacdo das 699 teses,
que compuseram este levantamento teorico.

A analise do corpus de teses indicou estudos de variadas tematicas, realizados neste
recorte temporal de 2013 a 2017, considerando-se o termo de busca “professor iniciante”.
Como forma de elucidar quais eram as tematicas que compunham este corpus de teses
pesquisadas, ao ler os resumos de tais estudos, classifiquei-os em determinadas categorias de
analise, com a intencdo de identificar aquelas teses que tratassem sobre professores em inicio
de carreira, na primeira etapa da Educacdo Baésica, que tivessem vivenciado processos
formativos durante esta etapa de insercdo profissional. As teméticas das 699 teses analisadas
eram muito variadas e, assim, foram classificadas em nove categorias, a saber: formacéo
docente, professores iniciantes, formacdo inicial, formacdo continuada, pratica docente,
politicas de formacdo docente, avaliacdo docente, historia da formagdo docente e outros. A
variedade de assuntos tratados, nos estudos desenvolvidos nestas teses analisadas, tornou
necessaria a classificagdo delas em outras subcategorias, a partir das categorias ja indicadas. O

quadro abaixo ilustra a classificagdo realizada:

QUADRO 2: Categorias e subcategorias relativas as tematicas abordadas nas teses

analisadas.
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CATEGORIA SUBCATEGORIA
Formacao Docente Formacdo de professores de Matematica 34
Constituicdo docente 43
Formacdo de professores em EAD 27
Formac&o de professores de Educacao Fisica 20
Formac&o de professores em Historia 5
Educacao Profissional 13
Educacéo Indigena 6
Formacdo de professores de Ciéncias 17
Formacdo de professores de Fisica 8
Formacdo de professores de Ciéncias Sociais 3
Formacdo de professores de Lingua Portuguesa/Inglés 11
Formac&o de professores de Quimica 5
Formacdo de professores de Educacdo Especial 25
Formacdo de professores de Musica 8
Formacdo de professores de Artes 5
Formacé&o de professores de Filosofia 4
Formacdo de professores de Informatica 2
Professores Iniciantes | Professores Iniciantes no Ensino Superior 21
Professores Iniciantes na Educagdo Bésica e Politicas de Formagao 4
Formacao Inicial Formacdo de professores participantes do PIBID 15
Formacdo Inicial docente 34
Formacdo Continuada | Proposta de formacdo a partir de Educacdo Estética 5
Experiéncias de formagdo continuada 59
Préatica Docente Criatividade do trabalho docente e subjetividade 5
Relacédo professor-aluno 15
Ensino como performance 4
Educacao no campo 12
Docéncia universitaria 71
Anaélises de praticas docentes 76
Politicas de Formacdo | Valorizacdo do professor 10
Docente Politica de Educacdo Ambiental 4
Politica de Educacdo Inclusiva 2
Politica Educacional 15
Estado e Politica Educacional 4
Avaliacdo Docente Propostas de avaliagdo docente 6
Histéria da Formacdo | Construcdo historica da docéncia no Brasil 50
Docente Historia do curriculo da formacéo docente 25
Pedagogia Historico-critico 3
Outros Violéncia escolar 9
Conceituacdo de Formacéo 4
Analise de filmes x educacao 6
Concepcéo de envelhecimento na docéncia 1
Gestdo democratica e participativa 3
Total 699

Fonte: Elaborado pela autora.
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Como ¢é possivel observar pela classificagdo proposta no quadro acima, uma das
tematicas, que englobou um grande numero de teses, correspondeu a Docéncia Universitaria,
incluindo estudos sobre os saberes e a pratica docentes, além da formacdo dos docentes para o
Ensino Superior. Nesta tematica, se inserem 71 teses. Outra bastante frequente no corpus das
teses analisadas, correspondeu a estudos relativos as praticas docentes, com 76 teses ai
consideradas. Um numero significativo de teses (59) tratou da temética sobre formacéo
continuada de professores, inseridas nesta categoria de estudos a analise de propostas e
experiéncias de formacao continuada. Outra, englobando varias das teses analisadas (75, se
considerarmos o total nas subcategorias Construgdo histérica da docéncia no Brasil e Historia
do curriculo da formacgdo docente) correspondeu a Histéria da formacdo docente, sendo
consideradas teses dedicadas a: memdria de professoras da educacdo basica aposentadas;
trajetérias de formacdo de professores leigos; docéncia na escola primaria imperial; aspectos
historicos de gestdo administrativa e pedagogica. Também €é importante destacar a categoria
Constituicdo docente, englobando estudos que abordavam referenciais teéricos variados sobre
representacdo social da docéncia, identidade docente, histdrias de vida docente e socializacdo
profissional. Tal tematica englobou 43 teses. No que se refere a temaética desta pesquisa de
doutorado — professores em periodo de insercdo profissional — é interessante notar que o
maior nimero de teses recaiu na subcategoria de Professores Iniciantes no Ensino Superior,
com 21 teses. Dentre todas as tematicas encontradas pela analise destas 699 teses, a de meu
interesse tratava de estudos sobre professores em inicio de carreira na etapa inicial da
Educacdo Basica e propostas de formacgdo, sendo quatro inscritas nesta subcategoria de
analise. Como pode ser observado no quadro apresentado acima, muitas outras tematicas
(com menor incidéncia de estudos) foram elencadas, a partir da leitura dos resumos destas 699
teses listadas, no levantamento realizado no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES,
com o termo de busca “professor iniciante”.

Ap0s essa sistematizacdo e analise do corpus de teses pesquisadas, apresento, a seguir,
as contribuicOes das pesquisas sobre a formacédo docente e 0 acompanhamento de professores
em periodo de insercdo profissional, identificadas na subcategoria Professores Iniciantes na
Educacéo Baésica e Politicas de Formacao.

A tese “Necessidades formativas de professores iniciantes na producdo da praxis:
realidade e possibilidades” (BANDEIRA, 2014), foi defendida no Programa de POs-
Graduagdo em Educacdo (PPGEd) da Universidade Federal do Piaui. A questdo norteadora
deste estudo consistiu em identificar qual a relacdo entre as necessidades formativas de

professores iniciantes e o desenvolvimento da préaxis. O referencial tedrico-metodolégico
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utilizado foi o Materialismo Histérico Dialético, que compreende o desenvolvimento humano
decorrente das relagdes com a histéria e com o contexto social, em que o homem, tanto
transforma o meio, quanto é transformado por ele.

Neste estudo, a tematica “professores em periodo de insercdo profissional” ¢é
perseguida, por meio da interpretacdo das necessidades formativas do professor iniciante,
pois, no entendimento da autora, ao criar as condigdes para que esse professor analise suas
necessidades, torna-se possivel a ele ampliar a consciéncia de sua condicdo pessoal,
profissional e organizacional, com as quais se defronta no processo de vir a ser professor.

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar a relacdo entre as necessidades
formativas de professores iniciantes e o desenvolvimento da préxis. Para tanto, os objetivos
especificos se pautaram por interpretar as necessidades formativas dos professores iniciantes;
compreender o contexto sdcio-histérico de producdo das necessidades formativas dos
professores iniciantes; analisar as necessidades formativas de professores iniciantes em
contexto de colaboracdo e de reflexividade critica na possibilidade de desenvolvimento da
praxis e relacionar o planejado e o concretamente realizado na possibilidade de producéo da
praxis.

Bandeira (2014) deu inicio ao trabalho de campo, no més de fevereiro de 2012,
percorrendo seis escolas publicas das zonas Norte e Leste do municipio de Teresina/Piaui.
Dessas escolas, trés aceitaram participar da pesquisa, e a pesquisadora optou por duas. A
proposta de pesquisa foi apresentada aos professores e gestores da escola, com as seguintes
exigéncias para participar dela: ser professor licenciado em Pedagogia, advindo de instituicdo
publica, e que estivesse iniciando a docéncia, com exercicio efetivo no ensino fundamental.
Esses foram os critérios pensados inicialmente, ou seja, antes de entrar no campo. Diante da
necessidade de atender a realidade descrita pelos professores desejosos de aderir a pesquisa,
foi acrescentado o termo “preferencialmente”.

O grupo, entéo, constituiu-se por quatro professores, que aceitaram participar de todas
as etapas da pesquisa, uma aluna graduanda e a propria pesquisadora. Os quatro interlocutores
sdo professores licenciados em Pedagogia e Curso Normal Superior, com efetivo exercicio
docente, nos anos iniciais do ensino fundamental em escolas municipais. O tempo de docéncia
varia entre um ano e um ano e cinco meses, excetuando-se um dos professores; todos tiveram
a formacéo inicial em instituicdes de ensino publicas, sendo dois professores em instituicdo de
ensino federal e um em instituicdo de ensino estadual.

Com a intencédo de conhecer as necessidades formativas de professores ingressantes na

docéncia, Bandeira (2014) elegeu, inicialmente, a escrita narrativa realizada em diarios, para
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conhecimento da historia particular de formacdo inicial dos envolvidos. Apds recolher as
primeiras narrativas, a autora realizou varias leituras para conhecimento dos aspectos gerais.
Posteriormente, por meio de entrevistas com os professores, procurou esclarecer pontos
nebulosos, como por exemplo: a travessia de estudante a professor, 0os motivos e as
influéncias na escolha da profissdo docente. Em seguida, a autora apresentou sugestdes da
escrita narrativa, em forma de diario das impress6es dos professores. Apds esse levantamento,
os indicadores dos episodios, correspondentes as necessidades, foram apresentados aos
colaboradores, de forma a que escolhessem quais seriam utilizados no desenvolvimento do
processo de reflexdo e de colaboracdo. Posteriormente, aconteceu a observacéo colaborativa,
emergida no decorrer do processo de investigacdo. Tal observacéo colaborativa centrou-se no
eixo da observacdo de aulas em contexto de supervisdo, com a intencdo de entender a natureza,
objetivos, potencialidade e constrangimentos.

Durante a pesquisa, Bandeira (2014) realizou 12 encontros, sendo quatro com o
processo de entrevista (reunindo dois professores em suas respectivas escolas e a pesquisadora),
quatro com os encontros colaborativos, procurando envolver todos os participes, e quatro
encontros dedicados a observacdo colaborativa. Em uma das escolas em que os professores
colaboradores trabalhavam, chamada Escola Leste 1, as quatro entrevistas aconteceram com a
presenca de dois professores, pois havia compatibilidade de horéario. Em outra escola, a Leste
2, as quatro entrevistas aconteceram em dois segmentos, com um dos professores, no turno da
manhd, e outra, a tarde. Nesses encontros, houve esclarecimentos de alguns aspectos, e 0s
professores explicaram melhor sobre suas necessidades formativas. Os quatro momentos de
reflexdo colaborativa, para andlise dos indicadores de necessidades, aconteceram em
ambientes de trabalho dos professores participantes, sendo, pois, dois encontros na Escola
Leste 1, um encontro na Escola Leste 2 e um na Universidade Federal do Piaui. Em cada
contexto desses, havia dois participantes da pesquisa. Nos encontros colaborativos, 0s
professores refletiam acerca dos elementos da teoria e pratica, do planejamento, bem como das
condigdes de trabalho e compartilhamento. Nos encontros de observagédo colaborativa, realizaram-
se reflexdes com as professoras sobre as aulas observadas.

As escritas narrativas das professoras participantes indicaram como se deu a escolha
da profissdo docente: Bora e Lida tiveram a influéncia da familia; Lia, a professora da terceira
série do ensino fundamental (atualmente denominado de quarto ano); Lua e Cit, a instituicdo
publica; Tina, o acaso social e politico. De acordo com Bandeira (2014), essa conjuntura

demonstra que os motivos produzidos nas escolhas pela docéncia sdo sempre relacionais e em
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estreita ligacdo com as necessidades pessoais e sociais, ou seja, sofrem influéncias do
contexto historico e cultural.

As enunciacdes das professoras enfatizaram exigéncias de compreensdo da pratica
para aléem do significado pragmatico. Inicialmente, nas manifestaces de necessidades,
explicitavam a concepcdo de pratica como discurso facilitado pelo fazer da experiéncia. No
decorrer do processo reflexivo, os discursos se emudeceram, devido a exigéncia de
posicionamento critico na questdo da indisciplina e no dominio de contetdo da matéria,
representados no conjunto das formas de necessidades.

Segundo Bandeira (2014), a linguagem das lamentacgdes e a busca do saber verdadeiro

e util, manifestado como necessidades externas, marcaram o procedimento narrativo.

Narrar e entrevistar contribuiu para que as participes descrevessem e
informassem as necessidades formativas. A interacdo por meio do contexto
colaborativo permitiu expandir os enunciados implicitos ao discurso das
lamentacBes, bem como trazer & tona a relagdo entre formacdo inicial,
travessia e docéncia das professoras participes (BANDEIRA, 2014, p. 209).

Todas as professoras participantes da pesquisa evidenciaram desenvolvimento nas
interagOes verbais dos enunciados, sendo que o discurso cristalizado das necessidades, tais
como dificuldades, discrepancias, dicotomias entre teoria e pratica, no decorrer da
colaboracéo, foi sendo negado e, quando conservado, apresentava atributos de travessia no
discurso de confrontacdo justificado e na transformacéo das réplicas.

De acordo com a pesquisa (BANDEIRA, 2014), a analise e a sintese das interagdes
produzidas no compartilhamento das necessidades formativas, em contexto colaborativo, com
professores iniciantes, contribuiram para sintetizar as seguintes relac6es: formacao e docéncia
encontram-se em correlacdo e luta continua; na insercdo docente, necessidades sao
manifestadas nas narrativas, como causas externas representadas por meio das dificuldades,
discrepancias ou lacunas; complexidade em lidar com a realidade, fazendo uso da teoria e das
necessidades da prética docente; no processo colaborativo, condi¢cBes sdo criadas e as
professoras ampliam o entendimento de necessidades, a partir das operages de relagdes
internas com a atividade de ser e de estar professor.

Este estudo, desenvolvido por Bandeira (2014), foi significativo para compor este
levantamento tedrico sobre professores iniciantes, trazendo como contribuigdo as descobertas
acerca dos encontros colaborativos, realizados entre pesquisadora e professoras,
desencadeando condicdes para que as professoras compreendessem melhor suas necessidades.

Nesse sentido, essa contribuicdo ilumina a analise de um processo de acompanhamento de



45

professores em inicio de carreira, desenvolvido neste trabalho de doutoramento, destacando o
papel da colaboragéo neste processo.

Outra pesquisa que compde este levantamento tedrico é a tese “Reflexdes de
professores iniciantes e experientes sobre a iniciagdo a docéncia e inclusdo escolar”
(MARCATO, 2016), apresentada no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de
Presidente Prudente.

O referido trabalho teve como problema, a ser investigado, identificar que indicadores
os relatos de professoras experientes e iniciantes apontam, em relacdo a um acompanhamento
da insercdo e iniciacdo a docéncia na Educacdo Bésica, considerando a diversidade na
perspectiva da Educacdo Inclusiva.

Para isso, buscou investigar os elementos das narrativas de Professoras Iniciantes e
Professoras Experientes da Educacdo Bésica, que poderiam apontar indicadores aos principios
de um acompanhamento da iniciacdo a docéncia, considerando a Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva e a diversidade.

Apresentou como objetivos especificos: - identificar o impacto da participacdo em
programas de iniciacdo a docéncia no inicio da carreira; - explanar quais tipos de relacdo de
ajuda, entre experiente e iniciante, podem auxiliar no inicio da docéncia e na permanéncia na
carreira; - analisar as préaticas vivenciadas de professores iniciantes e experientes, diante da
incluséo escolar; - compreender os elementos necessarios para formar professores experientes
em inclusdo escolar, que poderiam se tornar futuros mentores; - identificar quais elementos
compdem os inicios dificeis e que podem resultar na permanéncia ou ndo na profissdo,
investigando possiveis formas de enfrentamento para tal.

Assim, buscando alcancar tais objetivos, Marcato (2016) iniciou com a selecdo do
grupo de docentes para a pesquisa, com um perfil que os caracterizasse como iniciantes ou
experientes, de forma a abranger as relacdes de aprendizagem entre quem esta ingressando na
docéncia e quem ja estd mais consolidado na carreira, baseando-se em Huberman (1992) e
Gongalves (1992) para considerar um professor como iniciante ou experiente. Foram
realizadas ligacGes telefénicas e contatos virtuais, com vistas a conhecer o interesse e aceite
em participar da pesquisa sendo que sete professoras aceitaram participar da investigacao.

Dentre o grupo de professoras, algumas delas foram consideradas como iniciantes (por
terem por volta de cinco anos de exercicio profissional) e outras professoras experientes, que
estdo na docéncia ha mais tempo, tendo passado da fase de ingresso (HUBERMAN, 1992) e

situando-se em uma fase de estabilizacdo ou posterior do exercicio profissional. Ha uma
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professora experiente, Flavia, vivenciando o0 momento de preparacdo para a aposentadoria. As
professoras consideradas “iniciantes” possuiam tempo de experiéncia no magistério entre um
ano e meio até cinco anos e seis meses. As docentes experientes apresentaram um tempo de
trabalho no magistério entre nove anos e meio e vinte e trés anos.

A autora (MARCATO, 2016) utilizou como instrumento de coleta de dados as
narrativas docentes, elaboradas a partir de encontros pessoais com as professoras, em horarios
adequados a cada uma delas e com disponibilidade de tempo para rememorarem suas historias
docentes. A partir do roteiro orientador, as narrativas orais foram construidas e trouxeram
elementos relevantes para a analise permitindo identificar o percurso profissional dessas
professoras, suas dificuldades no inicio da carreira e em relacdo a diversidade dos alunos. As
narrativas foram coletadas entre 0s meses de junho a agosto de 2015 e gravadas em audio,
com duracdo minima e maxima entre 00h30min e 02h40min.

Nas narrativas das professoras Manuela, Valentina e Denise estiveram presentes
caracteristicas como ansiedade e dificuldade com os estudantes, vivéncias relacionadas e
potencializadas, pelo fato de que sdo atribuidos aos professores iniciantes as salas
consideradas mais dificeis, seja pelo nivel de aprendizagem dos alunos como de problemas
comportamentais, entre outras questdes que compdem a diversidade da turma (MARCATO,
2016).

Segundo a autora,

Sem experiéncias significativas, o professor ndo constroi repertério. Ante as
experiéncias negativas, cabe ao professor que tem possibilidade de escolha,
optar por se preservar de assumir turmas com casos dilematicos de inclusdo
escolar e diversidade. O que ndo é o caso dos professores iniciantes
(MARCATO, 2016, p. 94).

A narrativa da professora Karen mostrou que a presenca de uma coordenadora
pedagdgica autoritaria e com praticas desprovidas de ética levaram-na a se questionar em
relacdo a tudo que envolvia sua pratica, enquanto aprendia a ser professora diante da
diversidade da sala. A postura da gestora em nada contribuia para uma pratica mais inclusiva,
pelo contrario, selecionava e hierarquizava as criancgas.

Nas narrativas das professoras Manuela e Karen ficou claro que as piores salas
parecem ser atribuidas com a intencdo de atestar a incompeténcia e despreparo. Sdo dadas
salas dificeis aos iniciantes e na sequéncia as cobrangas sdo ainda maiores do que sobre

outros, como uma maneira, talvez, de fabricar motivos para deslegitimar o desenvolvimento



47

do novo profissional. Sdo impostas barreiras a trabalhos diferentes, justamente para um
boicote ao possivel sucesso do iniciante.

Segundo Marcato (2016), diante de situacGes complexas, prosseguem na carreira
apenas os professores com fortes motivos pessoais. Os dados identificaram de que forma duas
boas professoras iniciantes, com casos dificeis de aprendizagem e diversidade em sala de aula,
conseguindo, inclusive, apresentar resultados significativos junto de alunos com deficiéncia,
resolvem deixar a docéncia.

A analise dos resultados esclareceu sobre as caracteristicas do trabalho de professores
iniciantes, a partir de cada objetivo especifico elencado. Em relacdo ao objetivo especifico de
“Identificar a importancia da participacdo em programas de iniciacdo a docéncia no inicio da
carreira”, Marcato (2016) conclui que experiéncias de iniciacdo ainda durante o periodo da
formacédo inicial podem trazer consequéncias positivas a um ingresso menos traumatico na
profisséo.

Para o objetivo especifico, de “Explanar quais tipos de relagdo de ajuda entre
experiente e iniciante podem auxiliar no inicio da docéncia e na permanéncia na carreira”, a
autora identificou basear-se a relacdo de ajuda, em um modelo colegial, no qual ha o
predominio de uma relacdo espontdnea com pares e com a gestdo. Nessa configuracdo, os
docentes iniciantes pedem auxilio aos mais experientes, que se transformam em “tutores
informais”, de forma voluntaria. Este formato nem sempre tem o potencial de acompanhar o
inicio da carreira docente com eficiéncia e, por isso, a autora defende a ideia de programas,
planejados previamente.

No que diz respeito ao objetivo especifico de “ldentificar quais elementos compdem
os inicios dificeis e que podem resultar na permanéncia ou ndo na profissdo, investigando
possiveis formas de enfrentamento para tal”, as narrativas das professoras Karen e Manuela
trouxeram elementos claros de que a falta de suporte, apoio, melhores condic¢des de trabalho
(até mesmo de convivéncia pessoal) e de um acompanhamento do inicio para lidar com a
diversidade em sala de aula, representaram fatores preponderantes a decisdo de desistir da
profissdo (MARCATO, 2016).

A conclusdo sobre a iniciagdo a docéncia a que chega a autora aponta para a

necessidade de programas de acompanhamento destes professores:

O professor iniciante poderia ser acompanhado por meio de participacdo em
programas de mentoria, que podem ser de iniciativa do governo ou outros
6rgdos, como Universidades, em esfera micro. Essa iniciativa precisaria ser
atrelada as politicas que permitissem ao professor iniciante participar desse
tipo de programa sem uma sobrecarga de atividades e trabalhos ainda maior
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do que as demandas que tem que atender no inicio da profissdo. Para
participar de um programa como esse, 0 iniciante necessitaria do respaldo
legal que o permitisse ter parte (suficiente) de sua jornada de trabalho
voltada para essa formacdo. A participacdo em um programa como esse nao
poderia ser sindnimo de mais trabalho, mas sim de um espaco de auxilio e
aprendizagem relevante (MARCATO, 2016, p. 143).

Constitui, justamente essa, a contribuicdo da pesquisa de Marcato (2016) a este estudo
de doutoramento que desenvolvo, enfatizando a necessidade de programas de
acompanhamento a professores, em inicio de carreira, oferecendo suporte e apoio a estes
professores, durante este periodo de insercdo profissional.

Em continuidade, também comp@e esse levantamento tedrico a tese “Professoras
iniciantes e o aprender a ensinar Matemética em um grupo colaborativo” (CIRIACO, 2016),
apresentada no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da UNESP — Campus de Presidente Prudente.

O autor desenvolveu uma pesquisa investigativa da colaboragdo, como forma de
superacdo das dificuldades didatico-pedagogicas, no ensino dos contetidos matematicos. Para
tanto, analisou dados provenientes de reflexdes sobre a pratica pedagogica de quatro
pedagogas e uma professora de Matemaética, coletados em encontros ocorridos,
quinzenalmente, no periodo de agosto de 2013 a julho de 2015. No decorrer da realizagdo do
trabalho de campo, todas as professoras estavam em atuacdo em escolas publicas e privadas
da rede municipal e/ou estadual de Navirai, no interior do estado de Mato Grosso do Sul.

O problema central desta pesquisa foi averiguar em que medida interacdes entre um
grupo de professores recém-formados em Pedagogia e em Matematica podem contribuir para
o desenvolvimento profissional no inicio da docéncia.

A opcdo metodologica ao desenvolvimento da investigacdo foi a pesquisa-acdo
estratégica com o intuito de apoiar/orientar os professores em inicio de carreira, a partir das
interacbes propiciadas, nos encontros do grupo de professores, na procura do seu
desenvolvimento.

Para iniciar a investigacdo, Ciriaco (2016) realizou um mapeamento do tempo de
atuacdo na docéncia, sendo que, dentre os 78 professores, 21 tinham até 6 anos de tempo de
servigo, e destes, 18 tinham menos que 05 anos de carreira, caracterizados assim, pela
literatura, como professores iniciantes. A idade dos professores variava entre os 20 e 64 anos,
com predominancia na faixa etaria de 36 a 47 anos.

Também identificou 24 professores de Matematica, em exercicio na Rede Estadual de

Educacédo, em 2013, sendo que, deste total, apenas 02 eram iniciantes.
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O mapeamento final do perfil dos professores, que ensinavam Matemaética, indicou 21
professores iniciantes egressos de cursos de Pedagogia e 02 professores da area de
Matematica. Foi a partir destes dados que o autor iniciou 0 contato com estes profissionais,
convidando-os a participar da pesquisa.

Em contato com as escolas, marcou um encontro inicial com cada professor, com a
intencdo de explicar os objetivos da proposta de estudo e fazer o convite para participacdo
voluntaria. Ao final, foram 6 colaboradoras interessadas em contribuir, sendo 4 Pedagogas e 2
professoras de Matematica.

O segundo contato entre pesquisador e professoras colaboradoras deu-se em julho,
para marcar a primeira reunido com o grupo no més de agosto de 2013. Nesta oportunidade, o
pesquisador recebeu a noticia de que uma professora de Matemaética havia desistido de dar
aulas devido a problemas de “choque de realidade” (CIRIACO, 2016, p. 156).

A proposta da pesquisa foi iniciada com 5 professoras, sendo que estas tinham, em
média, entre 8 meses e 3 anos de docéncia. Constituiu-se o grupo com 4 licenciadas em
Pedagogia e 1 licenciada em Matematica, das quais 01 era professora de Educacéo Infantil, 03
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e 01 professora de Matematica em
turmas de 6°, 7° e 8° ano.

As reunides com o grupo de professoras ocorreram em encontros quinzenais, nas
dependéncias de uma escola estadual, em que pesquisador e professoras iniciantes
discutiram/refletiram problemas vivenciados nas aulas de Matematica, com vistas a superacéo
dos mesmos, a partir da préatica de colaboracao.

A periodicidade dos encontros, durante o ano de 2013, foi quinzenal, com duracdo
média de 1h40min e, em 2014 e 2015, passou a ser mensal, aumentando a sua duracdo para 2
horas de trabalho/discussdo, a partir do planejamento das professoras.

O processo investigativo apontou para inimeros aspectos importantes referentes a
formacéo de professores iniciantes. Um tema recorrente a todas as pesquisas sobre a inser¢édo
na carreira docente e que também esteve presente nesta pesquisa diz respeito as frustracdes e

dificuldades enfrentadas pelos professores.

Uma das principais pecas para 0 processo de aprendizagem da docéncia,
evidenciada na nossa pesquisa, reside no sentimento de pertenca que as
professoras iniciantes idealizaram em relacdo a equipe escolar como um
todo, pois acreditavam que no espaco escolar encontrariam o apoio e se
sentiriam parte de uma comunidade de “colegialidade”, o que ndo ocorreu a
primeira vista, causando frustracbes e sentimentos negativos em alguns
casos. Alem disso, relataram ainda que, entre sobrevivéncias e descobertas,
nesse processo de insercdo na carreira, o desejo de querer ser professora e
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fazer a diferenca, por meio da sua atuacdo, foi decisivo para a permanéncia
na profissdo (CIRIACO, 2016, p. 173).

Outro aspecto relevante, apontado pela pesquisa para a caracterizacdo dos elementos
presentes na construgdo do inicio da docéncia, diz respeito ao relacionamento com a familia.
Para as professoras iniciantes, atuantes em escolas publicas, municipais e estaduais, a
ansiedade se caracterizava no desejo de encontrar formas de consolidar uma relacdo familia-
escola, de modo que os pais estivessem mais presentes na vida dos alunos e pudessem
compartilhar com as professoras o0 processo educativo dos seus filhos, na perspectiva de
contribuir para os avangos e melhorias na/da aprendizagem matematica.

A dinamica dos encontros com as professoras iniciantes e a necessidade de reunirem-
se, mais de uma vez ao més, tiveram como base a articulacdo entre a necessidade formativa
das integrantes e o0s assuntos elencados as discussbes, todos estes decorrentes da
problematizacdo da préatica pedagdgica e dos desafios postos a iniciacdo profissional. No
espaco das reunides, sempre que surgiam duvidas conceituais e/ou pedagodgicas quanto aos
procedimentos de ensino, o professor/formador elaborava sinteses no quadro negro (lousa) e
apresentava visdes de autores, quanto ao conhecimento didatico para abordagem na sala de aula.

Em dado momento, o grupo sentiu a necessidade de explorar novas formas de
compartilhar as experiéncias das suas aulas e, assim, para além do narrar formas de trabalho
com a Matematica, as professoras tomaram a iniciativa de gravar em video as suas aulas e
socializar. Esse fato ocorreu com frequéncia em 2014 e inicio de 2015, quando o grupo
experimentou contribuir com a pratica do outro, tendo a videogravacdo das aulas como objeto
de formacao e reflexdo (CIRIACO, 2016).

Os resultados da pesquisa evidenciaram que, em Matematica, as tensbes das
professoras iniciantes tornam-se mais preocupantes, ao procurarem relacionar os saberes
adquiridos, ao longo do processo formativo nos cursos de licenciatura em que se formaram.
Isso ocorre pois, nos cursos de Pedagogia, procura-se desenvolver um perfil voltado ao
desenvolvimento das estratégias pedagdgicas de ensino, sem uma relagdo direta com o
conhecimento especifico, enquanto que na licenciatura em Matematica, a formagdo encontra-
se centrada na tentativa de contribuir com a aquisi¢do do dominio conceitual das propriedades
matematicas, sem uma base que possa proporcionar a transposic¢ao didatica dos contetddos a

serem ensinados no Ensino Fundamental e Médio.

A fase transitoria do estado de estudante para o de professor gerando como
expoe Tardif (2007, p. 82), o “[...] ‘choque cultural’, no¢des que remetem ao
confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profisséo
[...]” em que o docente percebe que tera de ensinar uma Matematica que ndo
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aprendeu na sua formacéo inicial. O choque cultural, descrito pelo autor, foi
apontado pelas professoras iniciantes ao descreverem as suas experiéncias
negativas e dificuldades com a socializacdo profissional, no relacionamento
com os alunos e a familia, assim como com a propria Matematica
(CIRIACO, 2016, p. 291).

Segundo Ciriaco (2016), a vivéncia colaborativa instituida, ao longo dos dois anos de
encontros do grupo, contribuiu muito para a superacao dos problemas enfrentados por essas
professoras iniciantes, no cotidiano das suas respectivas salas de aula. A prética de
colaboracdo oportunizada, pelo compartilhamento das experiéncias profissionais, gerou um
movimento de confianca e autonomia nas suas acbes. Tal fato auxiliou na construcdo do
conhecimento, necessario ao ensino, uma vez serem algumas aulas analisadas, nas reunides,
tendo os procedimentos da organizacdo do trabalho pedag6gico com a Matematica sido objeto
de reflexdo, tornando-se contetdo de formacao as integrantes do grupo colaborativo.

Estes apontamentos, evidenciados pela pesquisa de Ciriaco (2016), sdo muito
relevantes para a constituicdo de programas de acompanhamento de professores em processo
de inser¢do profissional, considerando a vivéncia colaborativa, no compartilhamento de
experiéncias docentes, como boas contribuicdes as aprendizagens da profissao, aspectos tais
de meu interesse a efetivacdo da analise de um processo de acompanhamento de professores
em inicio de carreira, que apresento neste estudo.

Outra tese, elencada a partir dos critérios de andlise previstos para esse levantamento
tedrico, foi “Mapeamento das necessidades formativas do formador de professores, atuantes
no programa de formacao online de mentores” (MALHEIRO, 2017), defendida no Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar.

A autora apresenta Huberman (1992), visando a discutir a analise e a organizacao da
carreira docente, identificando sete momentos do ciclo de vida profissional do educador, a
saber: insercdo na docéncia, estabilizacdo ou tomada de responsabilidade, experimentagéo e
diversificagcdo, meio da carreira ou balangco profissional, distanciamento afetivo,
conservantismo e, por fim, desinvestimento na carreira, bem como preparo para
aposentadoria. A autora explica que esse ciclo nem sempre ocorre dessa forma, inclusive no
contexto brasileiro.

Nesta pesquisa, Malheiro (2017) esclarece que programas de mentoria vém sendo
desenvolvidos e implementados, por um grupo de pesquisadores da Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar) desde 2003, como é o caso do Programa de Mentoria Online e, mais
recentemente, empreendido pelo mesmo grupo em 2013, sob o titulo de Programa de
Formacdo Online de Mentores (PFOM).
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Na esfera desses programas, desenvolvem-se ac¢des interventivas e de pesquisa, ligadas
a formacdo de professores iniciantes e ao desenvolvimento profissional de professores
experientes, em contexto de formacéo continuada em servico.

O principal foco desta tese sdo as necessidades formativas dos formadores de
professores, que foram evidenciadas ao longo da sua atuacdo como mentor no Programa de
Formacdo Online de Mentores (PFOM), no acompanhamento aos professores iniciantes, com
0 proposito de ajuda-los a superar suas dificuldades. Com isso, 0 objetivo é o de contribuir
com as acdes desenvolvidas, no ambito da formacéo continuada centrada na escola.

Nesta tese, apresentam-se as seguintes questbes de pesquisa: Considerando o
desenvolvimento do PFOM, os formadores de professores mobilizaram quais saberes, dentre
aqueles indicados na literatura como proprios do papel do formador? Esses profissionais
apresentaram necessidades formativas relacionadas as atividades pertencentes aos processos
de mentoria? Quais foram elas? Essas necessidades possuem relacdo com aquelas, relatadas
pelos professores iniciantes acompanhados?

Teve como objetivo identificar as necessidades formativas dos formadores de
professores, participantes do PFOM, bem como compreender sua relagdo com os saberes,
mobilizados em sua atuacdo como mentores. Os objetivos especificos destacaram-se em:
descrever e analisar a atuacdo dos formadores de professores participantes do PFOM, no
decorrer do desenvolvimento dos processos de mentoria; identificar quais saberes foram
mobilizados, no desenvolvimento dos processos de mentoria pelos formadores de professores,
identificando se esses apresentaram necessidades formativas em sua atuacdo como mentores
e, se fosse esse 0 caso, descrever quais foram e se hé relagdo com as necessidades formativas
dos professores iniciantes acompanhados.

Faz-se necessario destacar o fato de esta tese ter sido selecionada para leitura e
discussao, neste referencial teérico pois, mesmo tendo como principal objetivo identificar as
necessidades formativas dos formadores de professores participantes do PFOM, também se
propds a investigar a relacdo das necessidades formativas destes formadores com as
necessidades formativas dos professores iniciantes, acompanhados pelos formadores.
Considerei como valiosa a contribuicdo desse estudo aos propésitos sobre os quais me
detenho: o acompanhamento de professores em inicio de carreira.

A pesquisa em questdo teve como contexto o Programa de Formacdo Online de
Mentores (PFOM), articulado ao projeto do Programa Formagdo Online de Mentores: Base
Conhecimentos, Identidade Profissional, Praticas, financiado pelo Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq). Este projeto é coordenado pela Prof.2
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Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali, referindo-se ao desenvolvimento profissional
de professoras experientes, participes de um programa online de formagdo de mentoras, com o
objetivo de desenvolver um acompanhamento de professores iniciantes, dos anos iniciais do
ensino fundamental.

O Programa de Formacdo Online de Mentoria foi instituido e realizado, por meio do
Portal dos Professores da UFSCar, tendo sido a partir desse mesmo sitio eletrénico que os
participantes fizeram a inscri¢do para participar do PFOM.

No periodo de inscri¢do, houve a manifestacdo de um puablico grande de profissionais
da educacéo, interessados em participar do PFOM, sendo que, boa parte destes atendia aos
critérios. No entanto, devido as possibilidades de atendimento da equipe de tutoria (formada
por quatro doutorandas vinculadas a coordenadora do PFOM), selecionaram-se 68
profissionais para participar da Turma 1 e, para Turma 2, foram escolhidos 52 participantes.
Do total de participantes do PFOM, 27 concluiram a formagdo. Destes, 14 eram da Turma 1 e
13 da Turma 2.

A Turma 1 foi dividida em 3 Grupos e a Turma 2 em 4 Grupos. O acompanhamento foi
realizado por quatro tutoras (alunas de doutorado, envolvidas na concepcdo das atividades do
PFOM). Cada tutora trabalhou com 1 ou 2 grupos.

De acordo com Malheiro (2017), desenvolveu-se essa pesquisa a partir dos dados
obtidos de uma amostra do Grupo 7, em que a autora atuou como tutora. Este grupo compds-
se por seis (6) profissionais da educacdo, que concluiram a formacdo. Estes possuiam o0s
seguintes cargos na rede publica: coordenador pedagdgico de area na secretaria (1),
coordenador pedagdgico de escola (3), diretor (1) e supervisor de ensino (1), oriundos de
cidades do interior do estado de Sdo Paulo que tinham, naquele periodo (em 2014), o IDEB de
48a6,1.

Os participantes do Grupo 7 iniciaram as suas atividades no PFOM, em 2014, e
finalizaram em 2016. No desenvolvimento do PFOM, necessitou-se flexibilizar as datas de
finalizagdo dos mddulos, devido a diversos empecilhos vivenciados pelos participantes e
relatados para a tutora. Para o desenvolvimento das atividades, cada um dos participantes
convidou e acompanhou de 1 a 3 professores iniciantes. Junto a estes profissionais, 0s
participantes desenvolveram os processos de mentoria propostos pelo PFOM.

Os participantes selecionados tinham idade, entre quarenta e um (41) anos a cinguenta
e um (51) anos; tinham entre doze (12) a trinta (30) anos de experiéncia na educagdo basica,

sendo que, em seu respectivo cargo atual, possuiam de um (1) a vinte e um (21) anos de
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atuacdo. Caracterizavam-se em trés (3) mulheres e um (1) homem, sendo trés formados em
pedagogia e um (1) em histdria. Dentre os participantes, somente um (1) possuia mestrado.

As atividades elaboradas e postadas nas ferramentas do AVA pelos quatros
participantes foram utilizadas como principal fonte de dados e conteddo de anélise,
compreendidas nesse estudo (MALHEIRO, 2017), como as narrativas escritas pelos
participantes.

Apos realizar a leitura das narrativas, oriundas de reflexdes apresentadas pelos
mentores, no decorrer e ao final da execucdo do processo de mentoria, a pesquisadora
estruturou algumas categorias de analise, com o propdsito de discutir a respeito dos saberes
mobilizados e identificados. Foram esses saberes: entender as demandas de professores
iniciantes, analisar as a¢fes do processo formativo, buscar informacbes e fazer parcerias,
organizar reflexdes e comunicagdes acerca das praticas formativas, saber da experiéncia, o
agir diante das praticas educativas, organizar estratégias, aprender com o outro, desenvolver
uma boa relacéo interpessoal.

Apds analise, identificou-se que os papéis desempenhados e os planos realizados por
esses formadores se complementam. S&o saberes que poderiam ser mobilizados, em conjunto,
no coletivo das formagbes desenvolvidas pelos atores da educagdo, principalmente por
aqueles que atuam na formacdo em servico: apoio emocional aos professores; suporte aos
estudos dos professores, bem fundamentado e articulado com a participacéo de profissionais,
gue possam, de fato, esclarecer as suas duvidas; alteracdo de uma dindmica escolar com vistas
a aproxima-la das reais necessidades dos educandos e da pratica necessaria a realizacdo do
professor e, por fim, o envolvimento do coletivo de educadores e gestores, no apoio aos
professores que iniciam em suas redes de ensino.

Foi possivel vislumbrar, por meio dessa pesquisa, que 0s mentores, ao acompanharem
os professores iniciantes durante esse processo formativo, desempenharam acGes de
consultoria, assessoria, orientacdo e supervisao, bem como organizaram sessfes de estudos e
até ofereceram apoio emocional aos envolvidos.

As fungdes desempenhadas pelo mentor estiveram articuladas as atividades
desenvolvidas pelos iniciantes, em sua realidade. Alguns exemplos observados constituem as
acOes de mentoria sobre: a rotina dos atendimentos aos alunos com deficiéncia; 0 manejo e a
rotina dos processos de alfabetizacdo; o curriculo escolar na educagdo infantil e o
reconhecimento profissional.

As necessidades formativas dos professores iniciantes acompanhados caracterizaram-

se em: saber lidar com a indisciplina de alunos; saber diversificar estratégias na alfabetizagédo
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e manejo de sala; saberes referentes as demandas do atendimento educacional especializado,
desenvolvido na escola regular no estado de S&o Paulo; saber lidar com situacdes diante da
falta de reconhecimento profissional; saber articular proposta tedrica com a préatica curricular
na educacao infantil.

Neste estudo, Malheiro (2017) acenou em direcdo das parcerias, mobilizadas pelos
formadores de professores, durante a mentoria, dentro das redes/sistemas de ensino (ou até
mesmo nas proprias escolas), como sendo fundamentais a conducéo das a¢des, assim como ao
atendimento das demandas apresentadas pelos professores iniciantes. A autora considerou que
as propostas de intervencdo, desenvolvidas no ambito desses processos, e as demandas
diversas apresentadas pelos professores iniciantes indicam que “dificilmente, nas
redes/sistemas de ensino ou nas proprias escolas, um anico profissional dara conta de atuar
sozinho na formacao de professores” (MALHEIRO, 2017, p. 205).

Frente a tais dificuldades, Malheiro (2017) propde

[...] o estabelecimento de grupos de apoio dentro da propria escola, bem
como em toda a rede ou sistema de ensino, para favorecer os processos de
formagdo continuada centrada na escola e, consequentemente, contribuir
com o desenvolvimento profissional dos formadores de professores e dos
professores que estdo sendo formados (p. 205).

Tal estudo, desenvolvido por Malheiro (2017), me auxilia a refletir sobre o papel dos
formadores de professores em inicio de carreira em processos de acompanhamento, no
periodo de insercdo profissional, desenvolvendo agBes de orientacdo, supervisdo e apoio
destes professores.

Esse levantamento teorico, realizado a partir de um corpus de 699 teses, encontradas
no Catélogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, a partir das palavras de busca “professor
iniciante”, se concretizou na leitura e analise de 4 teses, apresentadas acima, considerando-se
as caracteristicas do presente estudo. Tais teses analisadas apontaram, cada uma a partir das
especificidades do estudo empreendido, 0 quanto que propostas de acompanhamento de
professores, em processo de inser¢do na carreira sdo fundamentais para o fortalecimento da
confianca nas agdes que desenvolvem, minimizando os impactos das dificuldades presentes,
no inicio da carreira, e oferecendo condicGes e suporte para que estes professores nédo
desistam da profissdo. Se considerarmos as dificuldades por que passam esses professores
(como as teses aqui analisadas apontaram), no processo de inser¢do na carreira, podemos
reiterar a relevancia desta tematica e a necessidade de mais estudos sobre esta etapa da

formacgéo docente. Considerando tal necessidade de mais estudos no tocante a temaética teve
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lugar o presente estudo, objetivando compreender as contribuicdes de uma proposta de
acompanhamento profissional, viabilizada por um curso de formag&o, voltado a professores

em periodo de insercdo na docéncia, para o processo formativo de tais professores.

2.2 A contribuicdo de outros estudos para este levantamento teorico.

Um estudo recente, realizado por Cerminaro-Derisso e Lima (2019), buscou analisar a
producdo nos Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo no Brasil, acerca dos conceitos:
inicio da docéncia e professor iniciante, buscando responder a questdo: qual interpretacdo de
inicio da docéncia predomina nas dissertacGes e teses, presentes no banco de teses da CAPES,
referentes a educacdo basica?

Esta pesquisa utilizou procedimentos metodoldgicos, semelhantes ao realizado nesta
Tese, visando ao levantamento tedrico sobre a tematica de professores em inicio de carreira.
Assim, considerei importante apresentar, aqui, os resultados desta pesquisa, como forma de
analisar a ocorréncia de novas contribuicdes tedricas para a tematica, além das que foram
apresentadas até 0 momento.

As autoras iniciam a analise, partindo da consideracdo de professor iniciante como
aquele que passa por diferentes processos de aprendizagem da docéncia, sempre que vive uma
nova situacao profissional: o inicio em uma nova etapa de ensino, inicio em uma distinta
modalidade de ensino, inicio em uma nova escola, dentre outras, independentemente do
tempo de experiéncia acumulado. Com essa ideia, se contrapGem a perspectiva tedrica de
Huberman (1992), considerando o ciclo de vida profissional docente organizado em fases de
desenvolvimento, seguindo uma linha evolutiva.

O conceito de inicio da docéncia se esclarece, com base em autores de referéncia na

tematica:

O inicio da carreira profissional se configura, de acordo com diversos
autores (Marcelo Garcia, 1999; Huberman, 2000; Lima, 2004; Guarnieri,
2005; Mariano, 2006, entre outros) como um processo em que o docente se
vé diante de inimeros desafios, 0s quais geram incertezas, insegurancas,
medos e frustragdes. Acerca da carreira docente, Marcelo Garcia (1999, p.
112), diz que é preciso reconhecer que os professores passam por distintas
fases no processo de aprendizagem do ensinar, fases estas que sdo marcadas
por “exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicologicas, etc., especificas e diferenciadas” (CERMINARO-DERISSO,;
LIMA, 2019, p. 29).
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Nesse periodo, os professores se deparam com dois aspectos marcantes, conforme
apontam as autoras, baseadas em Huberman: a sobrevivéncia e a descoberta. A sobrevivéncia
constitui a caracteristica do momento em que o professor se choca com a realidade do
contexto escolar e com sua complexidade, identificando a distancia entre a teoria estudada, na
formagdo inicial, e a pratica experienciada no momento profissional, as dificuldades dos
alunos, os conflitos nas relagdes. A descoberta caracteriza-se pelo entusiasmo inicial, diante
da responsabilidade pela profissdo, pela conquista em assumir seus alunos e pelo sentimento
de pertencer ao grupo de professores. O periodo correspondente ao inicio da docéncia,
segundo a literatura consultada pelas autoras, representa 0s cinco primeiros anos de exercicio
da profissdo. Entretanto, conforme aponta Marcelo Garcia (1999), quando um professor
experiente em uma determinada etapa da educacdo muda de nivel de ensino, revive o0s
sentimentos e experiéncias desafiadoras que caracterizam o inicio da carreira. Nestes casos,
segundo o autor, as sensa¢des caracteristicas do inicio da docéncia reaparecem, como duvidas
e incertezas sobre esta nova modalidade e, com elas, surge a necessidade pessoal de buscar
ajuda e formacao, a qualquer tempo de sua carreira (CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019).

Para a concretizacdo da pesquisa sobre dissertacdes e teses do Catalogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES, as autoras iniciaram a busca com o descritor “professor iniciante” e 0
resultado correspondeu a 118 trabalhos de pesquisas, em 47 institui¢Oes diferentes.

A partir deste resultado, a analise foi restringida as instituicdes com maior
representatividade, no estudo da temaética referente ao professor iniciante, sendo elas:

- Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo (PUC-SP), com 13 resultados;

- Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar), com 10 resultados;

- Universidade de S&o Paulo (USP), com 8 resultados;

- Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), com 5 resultados;

- Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS), com 5 resultados;

- Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC-PR), com 4 resultados;

- Universidade de Brasilia (UNB), com 4 resultados;

- Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), com 4 resultados;

- Universidade Federal da Paraiba (UFPB), com 4 resultados;

- Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB) com 4 resultados.

Desta delimitacdo, as autoras localizaram 61 trabalhos, sendo 40 mestrados, 18
doutorados e 3 mestrados profissionais.

Na sequéncia, foi utilizado o descritor “professor principiante”, com os filtros

referentes as instituicbes acima indicadas, o que localizou 1 trabalho de doutorado,
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proveniente da Universidade de S3ao Paulo. O terceiro descritor pesquisado foi “inicio da
docéncia”, utilizando como filtro as 10 instituigdes mencionadas, chegando aos seguintes
dados: 21 trabalhos, sendo 14 mestrados e 7 doutorados. A andlise deste resultado excluiu os
trabalhos, reincidentes nos descritores anteriores (num total de 06 trabalhos, ja indicados no
descritor “professor iniciante”), acrescentando, dessa forma ao estudo, 15 novos trabalhos,
sendo 09 mestrados e 06 doutorados, distribuidos entre a Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar — 08 resultados), a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP — 2
resultados), a Universidade de Sao Paulo (USP — 01 resultado), a Universidade Catolica Dom
Bosco (UCDB — 01 resultado) e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS — 01
trabalho). O ultimo descritor pesquisado foi “inser¢do profissional docente” e, com a
aplicacdo dos filtros das instituicbes, o resultado foi 01 trabalho de mestrado da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). A finalizacdo dessa busca totalizou um
conjunto de 74 trabalhos.

Posteriormente, as autoras realizaram a leitura dos resumos dos 74 trabalhos, com o
intuito de localizar aqueles que tratassem da tematica de estudo, ou seja, ter como foco o
professor iniciante e o inicio da docéncia na educacao basica. Esta etapa levou a um total de
16 pesquisas, correspondentes ao objeto de estudo — inicio da docéncia na educacgdo basica e
professor iniciante — sendo 12, referentes a pesquisas de mestrados académicos e 5 de
doutorado.

Estes 12 trabalhos foram lidos e elencados, de acordo com a Universidade de
realizacdo do trabalho.

Na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), encontraram-se 6 trabalhos, 4 de
mestrado e 2 de doutorado. O trabalho de doutorado de Guarnieri (1996 apud CERMINARO-
DERISSO; LIMA, 2019) investigou sobre como o professor iniciante aprende a ensinar, ao
exercer a propria pratica, analisando o aprendizado de uma professora alfabetizadora em
inicio de carreira. Os autores de referéncia deste estudo foram Huberman; Gongalves;
Veenman e Shulman. A autora concluiu ser, no exercicio da profissdo, que se consolida o
processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo docente se constroi a
partir de seu exercicio. Mesmo tendo Huberman como referéncia, Guarnieri aponta ndo poder
afirmar que a competéncia docente dependa do tempo de exercicio da profissao.

Outra pesquisa analisada foi a dissertacdo, realizada por Mariano (2006 apud
CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019), investigando os trabalhos apresentados na ANPEd e
no ENDIPE acerca do processo de aprendizagem profissional da docéncia, ocorrido no inicio

da carreira. Mizukami; Marcelo Garcia; Huberman; Cavaco; Veenman; Tardif sdo os autores
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que discutem sobre a tematica de professor iniciante e inicio da docéncia. A analise dos
dados, referentes aos sujeitos participantes dos estudos selecionados para sua pesquisa,
corrobora com a afirmacédo de que o inicio da docéncia constitui o periodo compreendido, até
0 sétimo ano de exercicio profissional.

O trabalho de mestrado de Rocha (2004 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA,
2019) investigou a respeito da aprendizagem do inicio da docéncia de uma professora doutora
em Educacdo, atuando nas séries iniciais do ensino fundamental, procurando analisar a
existéncia (ou ndo) de diferencas entre a aprendizagem profissional desta professora e outras
professoras iniciantes, sem a mesma experiéncia académica. Os autores de referéncia para o
inicio da docéncia foram Tardif e Raymond; Zabalza; Marcelo Garcia; Huberman; Guarnieri;
Veenman. A partir de narrativas escritas e entrevistas, a autora concluiu ter sido marcado por
grandes dificuldades e davidas, o primeiro ano na docéncia da professora doutora. Também
identificou alguns diferenciais promovidos pelo fato de ela ser doutora em educacéo,
evidenciando-se mais nas concepgdes que nas formas de agir.

A dissertacdo de Pizzo (2004 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019)
investigou os aspectos rememorados pelas professoras, de primeira a quarta séries do ensino
fundamental, em final de carreira, de sua trajetoria profissional, e, mais especificamente, de
seus processos iniciais de aprender a ser professoras. O estudo pautou-se em autores como
Huberman; Veenman; Marcelo Garcia; Guarnieri. A partir de entrevistas, realizadas com as
professoras, a autora concluiu ser o inicio da carreira realmente, como mostra a literatura, um
momento dificil, de muitas novidades, conflitos, marcado por expectativas, momentos
inusitados e, as vezes, pelo choque da realidade. O desenvolvimento da carreira se relaciona
com as experiéncias de vida e com a trajetoria pessoal de cada professora. As professoras
valorizam a aprendizagem profissional pela experiéncia como fundamental ao processo de se
tornarem professoras. A autora apontou, pela analise de seus dados, a convergéncia desses
com a literatura sobre o “choque de realidade” no inicio da carreira, mas também divergiam,
uma vez que, algumas professoras de seu estudo ndo passaram por este processo e uma delas
passou tardiamente, com mais de dez anos de profissdo. Dessa forma, Pizzo (2004 apud
CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019) afirma ndo serem lineares as fases da carreira,
propostas por Huberman, e as experiéncias, tidas como caracteristicas de fases de inicio da
carreira, podem acontecer em outros momentos. Tal constatagdo permitiu a autora discutir a
teoria a respeito do “choque de realidade”, proposta por Veenman e também as fases da

carreira propostas por Huberman.
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Outro estudo, desenvolvido nesta Universidade, foi a tese de Palomino (2009 apud
CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019) investigando uma professora iniciante, em seus dois
primeiros anos de exercicio no magistério (com duas turmas de primeira série), com 0
objetivo de auxilia-la no processo de construcdo de praticas pedagdgicas, pautadas na
intermulticulturalidade. Os dados foram coletados, por meio de curso de formacéo,
observacdo e entrevista. A temética do inicio da docéncia foi explorada pela autora, apoiando-
se em Veenman; Guarnieri; Marcelo Garcia; Tardif e Raymond. A conclusdo do estudo
apontou as dificuldades inerentes ao inicio da carreira, pelas quais a professora passou,
sobretudo a que se refere ao “choque de realidade”; a soliddo profissional, as oscilagdes entre
descoberta e sobrevivéncia, o desejo de abandonar a carreira eram sentimentos relatados por
ela.

Corsi (2001 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019) realizou uma pesquisa de
mestrado sobre como professoras iniciantes enfrentam situacbes consideradas dificeis, bem
como o significado, atribuido a sua propria atuacdo, diante de tais situacdes. Para tanto,
analisou diarios reflexivos e realizou entrevistas com duas professoras, no segundo ano de
atuacdo profissional. A autora utilizou, como referencial teérico, Marcelo Garcia; Tardif e
Raymond; Huberman e Veenman. Os dados coletados apontam para a ocorréncia de
aprendizagens da pratica, a partir de situacdes e momentos distintos, dependendo do enfoque
das professoras e do contexto de trabalho.

Na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Cerminaro-Derisso e Lima (2019)
encontraram 03 dissertacfes de mestrado e 01 tese de doutorado, voltadas a tematica do inicio
da carreira docente.

O estudo de mestrado de Irma (2014 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019)
buscou elucidar quem é o professor iniciante nos dias atuais, como tem adentrado no espaco
escolar, buscando saber quais as emocdes e sentimentos envolvem o inicio da carreira deste
profissional, tecendo consideracbes sobre como o coordenador pedagdgico ou 0s pares
(professores experientes) podem contribuir nesse inicio da docéncia. Utilizou-se de
questionarios de caracterizacdo e entrevista semiestruturada e pautou-se pelo referencial
tedrico de Veenman; Huberman; Garcia; Imbernén e No6voa. Este estudo apontou, em sua
concluséo, a necessidade de considerar a atuacdo do professor iniciante passivel do apoio da
equipe escolar e do esfor¢o proprio, em busca de uma acdo docente mais significativa.

A dissertacdo de mestrado desenvolvida por Castro (1995 apud CERMINARO-
DERISSO; LIMA, 2019) pretendeu investigar os fatores que facilitam ou dificultam a agéo

pedagdgica de professores iniciantes e como percebem seus acertos e desacertos. Realizou
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entrevistas com doze professores, com até cinco anos de exercicio da docéncia, utilizando
como referéncia os autores Schon; Novoa; Wallon; Zeichner. A autora apontou a necessidade
de que as agéncias produtoras do conhecimento, como a universidade, assumam o papel de
colaborar no aprimoramento da formacao continua de professores, viabilizando momentos de
reflexdo individual e coletiva, em um constante movimento de troca de saber e senso critico, a
fim de que eles proprios efetuem possiveis transformac6es em sua préatica pedagdgica.

Outro estudo, realizado nesta universidade, resultou na tese desenvolvida por Lima
(2014 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019), procurando investigar como ocorre 0
desenvolvimento profissional dos egressos do Curso de Pedagogia, a partir da formagéo
inicial e da sua pratica docente. Utilizou questionario e entrevista como instrumentos de
coleta de dados junto a sujeitos de pesquisa que possuiam entre um e trés anos de exercicio na
docéncia, baseando-se em autores como NOvoa, Formosinho, Huberman, Imbernén. Tal
estudo destaca a necessidade de que o professor iniciante seja preparado para articular a teoria
e a pratica, como uma das formas de enfrentamento e de superacdo dos desafios impostos pelo
contexto docente.

A dissertacdo de mestrado desenvolvida por Gomes (2014 apud CERMINARO-
DERISSO; LIMA, 2019) procurou analisar a relacdo entre iniciacdo a carreira e dificuldades
didaticas enfrentadas. Para tanto, utilizou questionario com escala, entrevista, observacdo em
sala de aula e um questionario online, com sujeitos da pesquisa, entre um e dois anos e meio
de exercicio da docéncia. Os autores referéncias ao estudo sdo: Huberman; Marcelo Garcia,
Papi e Veenman. A autora concluiu que os professores estao iniciando a carreira docente sem
0s conhecimentos necessarios para o exercicio da funcdo de professor.

Um dnico trabalho apresentado na Universidade Federal de Mato Grosso, a dissertacéo
de mestrado desenvolvida por Sousa (2015 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019),
buscou analisar a insercdo do professor iniciante na escola, acompanhado por um professor
experiente, investigando como esse egresso vai constituindo sua identidade profissional
docente nos anos iniciais da profissdo. O referencial tedrico utilizado compdés-se dos autores:
Lima; Marcelo Garcia; Huberman; Imbernén; N6voa; Papi; Tardif; Vaillant. A pesquisa, de
método (auto)biografico, fez uso de memoriais da trajetoria de formacdo profissional e
entrevistas narrativas. Considerou como professores iniciantes aqueles que possuiam, até trés
anos de exercicio da docéncia. Os resultados evidenciaram os principais dilemas e desafios
desses egressos, no processo de insercdo no ambiente escolar, destacou a relevancia e as
contribuigdes do acompanhamento de um professor experiente, como forma de apoio nas

escolas onde trabalhavam, ressaltou a importancia da atuacdo de um grupo de pesquisa na
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realizacdo da formagéo desses iniciantes, minimizando suas dificuldades, por meio de um
acompanhamento sistematizado e reflexivo do processo de ensino e aprendizagem
desenvolvido no ambiente escolar, contribuindo assim, para a constituicdo da identidade
docente desses egressos.

A pesquisa de Cerminaro-Derisso e Lima (2019) encontrou, na Pontificia
Universidade Catolica do Parand, dois estudos sobre a temética em questdo. A tese
desenvolvida por Papi (2011 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019) caracterizou-se
por um estudo de caso, utilizando como técnicas de coletas de dados o grupo focal, a
entrevista semiestruturada e a observacdo participante, a fim de compreender como se
constitui o desenvolvimento profissional de professores iniciantes bem-sucedidos. A pesquisa
teve como sujeitos professores das séries iniciais do ensino fundamental e a base tedrica do
estudo foram autores como Guarnieri; Huberman; Imbernon; Lima; Marcelo Garcia;
Mizukami e NoOvoa. Considerou-se como professores em inicio de carreira aqueles que
possuem até cinco anos de exercicio profissional. O estudo concluiu que o desenvolvimento
destes professores esta estreitamente relacionado a quatro eixos interdependentes: formacéo
profissional, aspectos da dinamica da organizacdo pedagdgica da escola, desafios da préatica
pedagogica e politicas de descentralizacao.

Outro estudo, desenvolvido nesta universidade, foi a dissertacdo de mestrado de Pienta
(2007 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019), que procurou compreender como se da
a construcdo da praxis pedagdgica do professor iniciante, e onde e como o professor se faz
professor, explicitando suas principais dificuldades nessa fase profissional, bem como as suas
iniciativas para enfrenta-las. Os sujeitos de pesquisa constituiram-se de professores, em seu
primeiro ano de exercicio profissional. Coletaram-se os dados, por meio de técnicas de grupo
focal e entrevistas semiestruturadas. Os suportes tedricos escolhidos compuseram-se de:
Guarnieri; Huberman; Marcelo Garcia; Vazquez; Veiga; Imbernén e Ndévoa. O estudo
mostrou que a adversidade das condi¢gdes em que o professor inicia sua carreira incorre em
brutal chogue com a realidade. Os profissionais nunca tinham se deparado com situacdes de
vida tdo precarias como as que encontraram no entorno da escola, ndo estando preparados
para encara-las na sala de aula e que, ndo obstante as condi¢Oes adversas de trabalho desses
professores, eles tomaram iniciativas para fazer frente as dificuldades dai decorrentes,
buscando a colaboracdo de outros professores iniciantes e da equipe pedagdgica, ou ainda
criando redes informais de formacao.

Na Universidade Catolica Dom Bosco desenvolveu-se a dissertacdo de mestrado de
Chaves (2013 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019), cuja investigacdo se pautou nos
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percursos de aprendizagens da docéncia de professoras iniciantes na Educacdo Infantil, por
intermédio de relatos orais e escritos. A pesquisa considerou como professores iniciantes
aqueles que possuiam entre um e trés anos de atuacdo na carreira. Os principais autores, nos
quais se baseou, foram Veenman, Huberman, Tardif, Marcelo Garcia e Novoa. A autora
constatou elementos presentes, na histéria de vida das professoras que as constituiram:
dificuldades enfrentadas, seus anseios, a op¢ao pela carreira, seus maiores incentivadores, 0s
sentimentos e concepcdes sobre o ser professora da Educacdo Infantil, os principais impactos
da insercdo na carreira e de que forma os enfrentaram, além dos modelos inspiradores de sua
pratica.

A pesquisa de mestrado de Duarte (2014 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA,
2019), desenvolvida na Universidade de Brasilia, buscou compreender como ocorre 0
processo de constituicdo da profissionalidade de professores em inicio de carreira, a partir da
insercdo desses no cotidiano de uma escola publica do Distrito Federal. Foram considerados
professores iniciantes os docentes com até quatro anos de carreira. A base teorica, considerou,
sobretudo, os seguintes autores: Huberman, Veenman, Gongcalves e Tardif. Por meio de
observacao, questionarios e grupo focal, a pesquisa constatou que o inicio da carreira, da
forma como tem ocorrido, ndo possibilita a construcéo da especificidade da profissdo docente.
Dessa forma, torna-se necessario encontrar alternativas de enfrentamento dos problemas que
invadem o espaco escolar e que atravancam a realizacdo de um trabalho, capaz de garantir a
real transformacao da escola e promover a emancipacao docente.

Na Universidade Federal de Ouro Preto desenvolveu-se o estudo de mestrado de
Cardoso (2013 apud CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019), investigando acerca dos
desafios e dilemas das professoras iniciantes, atuando na Educacdo Infantil da rede Publica
Municipal, da abrangéncia da 25% Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro Preto, MG.
Utilizou-se como instrumentos de coleta de dados o questionario, a observagéo e a entrevista
semiestruturada. Os principais autores, que embasaram o estudo, foram: Garcia; Huberman;
Tardif e Raymond e Lima. O estudo revelou que as professoras iniciantes, com até cinco anos
de exercicio docente na Educagdo Infantil, vivenciam diversos dilemas e tensfes nos
primeiros anos da carreira. Também mostrou a necessidade de se reconhecer a importancia da
construcdo de propostas, programas e acdes de iniciacdo a docéncia, de maneira a possibilitar
uma maior aproximacao da pratica educativa na Educacéao Infantil.

Apds a analise das pesquisas elencadas por Cerminaro-Derisso e Lima (2019), as
autoras concluiram que os seguintes autores que se debrucam sobre a pesquisa de professores

iniciantes permeiam todos os trabalhos analisados: Veenman, Huberman, Marcelo Garcia,
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Imbernon, N6voa e Raymond e Tardif. As pesquisas, de forma geral, procuraram estabelecer
uma definigdo acerca do ser um professor iniciante e as principais caracteristicas do inicio da
docéncia, etapa esta considerada, a partir da perspectiva do ciclo de carreira docente de

Huberman (1992). Dessa forma, as autoras concluiram com esse estudo

Confirmamos nossa hipotese inicial de que no Brasil predomina a visdo
fortemente influenciada pelos estudos deste autor que define o ciclo de
carreira a partir de fases as quais devem ser superadas numa concepcao
linear que considera sobretudo a temporalidade como fator central na
discussdo acerca do inicio da docéncia e do professor iniciante
(CERMINARO-DERISSO; LIMA, 2019, p. 46).

Contradizendo os apontamentos de Huberman (1992) sobre o inicio da docéncia, que
consideram o fato de o professor passar por essa experiéncia, uma Unica vez ao longo de sua
carreira, Cerminaro-Derisso e Lima (2019) avancam nesta discussdo, ao apontar variaveis
como inicios: em uma nova etapa de ensino, em uma distinta modalidade de ensino, em uma
nova escola ou rede de ensino, dentre outras, fazendo com que o professor reviva sua
condicdo de iniciante, inimeras vezes, no decorrer de seu desenvolvimento profissional,
concluindo, portanto, haver inicio(s) da docéncia.

Também Ruy (2018), em sua pesquisa de mestrado, utilizou-se dessa ideia de inicios
da docéncia, quando identificou que

[...] os sentimentos contraditorios que marcam a entrada na carreira, estdo
presentes ndo apenas ao iniciarem a carreira, mas surgem também ao passo
que mudam o contexto de atuacéo, onde se faz necessaria uma (re)adaptagéo
de acordo com a realidade local. Descubro que o professor pode ndo mais ser
um iniciante na rede de ensino, mas pode ser um iniciante na escola, a cada
novo caminho na carreira (RUY, 2018, p. 195-196).

Dessa forma, considerar a existéncia de inicios da docéncia encontra-se reiterado por
Cerminaro-Derisso e Lima (2019). Proposicdo essa representando uma contribuicao
fundamental a esse estudo de doutoramento, ao indicar caracterizar-se um professor iniciante
pela vivéncia dos sentimentos caracteristicos do “choque de realidade”, de soliddo, isolamento
e dos processos de sobrevivéncia e descoberta, que podem ocorrer em diversas situaces
novas, como a entrada em uma nova etapa de ensino, ou em uma nova escola. Ideia essa
distante do entendimento de que o professor iniciante vivencia essa fase, uma unica vez, no
momento de inser¢cdo na carreira. Estudar sobre uma proposta de acompanhamento a
professores, em inicio de carreira, me traz, entdo, o desafio de buscar formas de apoio e

acolhimento nestas diferentes e novas situagdes vivenciadas pelos professores.
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2.3 O inicio da docéncia a partir de propostas da legislacdo brasileira.

Os estudos, até aqui apresentados, apontam para a necessidade de se criarem
programas de acompanhamento de professores, em periodo de insercdo na carreira, como
forma de minimizar as dificuldades vivenciadas por eles, ao ingressar na carreira. Cabe, entéo,
refletir se e como a legislagéo brasileira se preocupa com esta questéo.

A educacdo brasileira € regida, na atualidade, pela Lei n® 9394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), que estabelece as diretrizes e bases da educacgédo nacional. No tocante a
formacdo docente, o Titulo VI desta lei trata sobre os profissionais da educacdo e orienta
acerca do processo de formacéo destes, tendo como fundamentos a associacao entre teorias e
praticas, inclusive por meio de capacitacdo em servi¢o, assim como 0 aproveitamento da
formacédo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades (art. 61).

Estabelece, também, que a formacdo de docentes, para atuar na educagdo basica,
deverd ser realizada em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, sendo admitida, também, como formacao
minima ao exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a formacgdo em nivel médio, na modalidade Normal (art. 62, com nova redagéo
dada pela lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017). O artigo 62-A estabelece que a formacéo
dos profissionais ocorrerd, por meio de cursos de conteldo técnico-pedagdgico, em nivel
médio ou superior, incluindo habilitacbes tecnoldgicas (artigo este incluido pela Lei n°
12.796, de 2013). O paragrafo unico deste artigo determina a garantia da formacéo continuada
aos profissionais da educacdo, no local de trabalho ou em instituicbes de educacdo bésica e
superior, incluindo cursos de educacéo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnoldgicos e de pos-graduacdo.

A mesma lei (BRASIL, 1996), estabelece em seu artigo 65, que a formagéo docente,
exceto para a educacéo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Até 2019, tramitava na Camara dos Deputados o Projeto de Lei n® 7.752, de 2014, que
acrescenta artigo 65-A a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional), para instituir Residéncia Pedagogica a professores da Educagéo
Basica. Esse projeto de lei teve origem no Senado (PLS 284/2012), de autoria do senador
Blairo Maggi - PR/MT, sendo que, apos tramitacdo pela Comissdo de Educacdo, Cultura e
Esporte, o parecer do relator foi aprovado e o projeto foi enviado a apreciacdo da Camara dos
Deputados em 07/05/2014.
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A proposta do Projeto de Lei é incluir pardgrafo unico no art. 65 da LDB, dispondo
que ‘“aos professores habilitados para a docéncia na educacdo bésica serdo oferecidas
residéncia pedagdgica, etapa ulterior de formacdo inicial, com o minimo de 1.600 (mil e
seiscentas) horas de duracéo, e bolsa de estudo, na forma da lei” (BRASILIA, 2018, p. 1).

Apensado a essa proposi¢do, encontra-se o Projeto de Lei n° 5.054, de 2016, também
de autoria do Senado Federal, de iniciativa do Senador Ricardo Ferrago, com propostas muito
semelhantes ao Projeto de Lei n® 7.752. O art. 3° do PL n° 5.054, de 2016, prevé

[...] a implementacdo da residéncia pedagogica de forma gradual de no
minimo o nimero de bolsas equivalente a meio ponto percentual do quadro
docente em atividade a partir de 2017, garantindo que em 2024 se atinja o
minimo de 4% do quadro docente em atividade em cada sistema de ensino
(BRASILIA, 2018, p. 2).

As caracteristicas desta proposta de residéncia pedagdgica sdo descritas no art. 3° do

PL n°5.054, de 2016, os quais séo explicitados no Parecer da relatora

O 81° estatui que a Residéncia Pedagdgica envolvera todas as etapas da
Educacdo Basica e parecerias entre o0s sistemas de ensino e as institui¢oes de
ensino superior (IES) formadoras de docentes, sendo que, conforme o §4°, a
residéncia docente serd coordenada por docentes da instituicdo formadora e
supervisionada pelos professores do estabelecimento de ensino em que esteja
sendo desenvolvida.

O 82° do art. 3° indica que deveréa ser ofertado um quantitativo de vagas em
Residéncias Pedag0gicas a licenciados em quantidade equivalente a um
minimo de 0,5% dos docentes em 2017 e de 4% em 2024 de cada sistema de
ensino (considerando-se, como indica o 81° o atendimento & rede de
educacdo bésica de cada ente). E de acordo com o 8§3° somente poderdo
fazer Residéncia Pedagbgica os docentes que concluiram seu curso de
licenciatura ha, no maximo, 3 (trés) anos.

O 85° atribui & Capes (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior) a responsabilidade de pagamento das bolsas; o §6° fixa que o
residente firmara termo de compromisso com a instituicdo formadora e a
escola em que fara residéncia, sendo obrigatoria a apresentacdo de relatério e
memorial sobre a experiéncia (87°). O 8§8° define que a residéncia
pedagogica com duracdo de dois periodos certificara o participante em nivel
de pdés-graduacdo lato sensu e o paragrafo final incumbe a Capes e 0s
conselhos estaduais e municipais de estabelecerem as regras complementares
do novo programa (BRASILIA, 2018, p. 2-3).

Esse mesmo parecer da relatora, deputada Keiko Ota, aponta que os dois Projetos de
Lei “abrigam esse sentido de aperfeicoar, em etapa ulterior, a formacdo inicial de nivel
superior para a docéncia. Valorizam a formagdo continuada e permitem o foco em préticas
pedagogicas que tenham resultados efetivos junto ao corpo discente” (BRASILIA, 2018, p.
4). Tambem esclarece ser facultativa a Residéncia Pedagogica, pois a redacdo do PL

5.054/2016 permite dubiedade de interpretacdo, pelo fato de que, para poder exercer a
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docéncia na educacgdo bésica, seria obrigatéria a frequéncia a referida Residéncia, para além
da formacao inicial em curso superior. O voto da relatora, neste parecer, foi pela aprovacgéo
dos Projetos de Lei n® 7.552, de 2014, e n°® 5.054, de 2016.

Atualmente, esse Projeto de Lei encontra-se na Comissdao de Educacdo (CE) da
Céamara dos Deputados, devolvido pelo Relator, em 17 de setembro de 2019, ap6s prazo para
emendas ao projeto, sendo que nenhuma foi apresentada.

Em artigo publicado em 2010, Papi e Martins (2010) ja discutiam sobre o projeto
referente a Residéncia Pedagdgica, proposto pelo Projeto de Lei n° 227, datado de 2007, de

autoria do Senador Marco Maciel:

A relacdo de proximidade entre esse Projeto e a formagdo especifica para o
professor iniciante se da na medida em que ele prevé um periodo de
formac&o, na escola, ulterior & Formacéo Inicial, a ser regulamentado pelos
Conselhos de Educacdo e pelos Sistemas de Ensino. Esse periodo tem a
perspectiva de melhorar a pratica pedagdgica do professor, ainda que se
detenha apenas aqueles que pretendem dedicar-se aos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental, tendo em vista a necessidade apontada no projeto, de
avangos na qualidade do processo educacional (PAPI; MARTINS, 2010, p.
48).

Passado tanto tempo da proposi¢do deste projeto, em 2007, e com varias alteracdes em
novos projetos de lei, a proposta de residéncia pedagdgica ainda nao saiu do papel.

Mesmo assim, considerando os estudos sobre o inicio da carreira docente, aqui
analisados, alguns dos quais consideraram a importancia de programas de acompanhamento
de professores iniciantes, as proposicdes do Projeto de lei em analise na Camara dos
Deputados podem trazer contribuices com a finalidade de auxiliar tais docentes em suas
duvidas, insegurancas, dificuldades, proprias do inicio da carreira, também apontadas pelos
estudos, aqui, elencados. Entretanto, a proposta parece nao contemplar todos os docentes
concluintes da graduacdo e comecam a atuar como professores. Esse aspecto pode criar
incertezas, no processo formativo de uns, especialmente aqueles que ndo foram contemplados
com a oportunidade da realizacdo da Residéncia Pedagdgica. O importante é considerar a
necessidade de constituicdo de parcerias e redes de apoio nas escolas, de forma que todos os
integrantes do corpo escolar possam auxiliar o professor em periodo de insercdo na carreira,

dando-lhe o suporte necessario.

2.4 Uma proposta de acompanhamento docente na Argentina.
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Por intermédio de minha orientadora, Laura, tomei contato com as publicagdes do
Instituto Nacional de Formacion Docente da Argentina, que desenvolveu o Proyeto de
Acompafiamiento a Docentes Noveles, entre outubro de 2006 a abril de 2007, sendo que em
dezembro de 2006 foi promulgada a Lei de Educacdo Nacional, tornando possivel, a partir
daquela data, que o0 acompanhamento de professores iniciantes se constituisse em uma politica
nacional de desenvolvimento profissional docente.

Este projeto de acompanhamento a professores em inicio de carreira, proposto pela
Argentina, indica caracteristicas muito interessantes ao desenvolvimento profissional desses
docentes e, por isso, considerei importante apresentd-lo aqui, como sendo mais um caminho
para pensar 0 acompanhamento de professores iniciantes.

O Proyeto de Acompafiamiento a Docentes Noveles se consolidou a partir do
Programa de Cooperacdo Educativa Franca-Argentina 2005-2006, ajudando a sistematizar os
dispositivos de acompanhamento docente, a partir da experiéncia francesa, de carater piloto,
porém de cobertura nacional, desenvolvida pelos professores do IUFM de Créteil.

Para dar inicio ao projeto piloto na Argentina, foram convidados Institutos Superiores
de Formacion Docente, da regido de Nuevo Cuyo e suas provincias: Mendoza, La Rioja, San
Luis e San Juan.

Os objetivos de tal Projeto de Acompanhamento de Professores Iniciantes, proposto

pela Argentina, se configuraram em:

- Favorecer la integracion en la comunidad escolar y su entorno.

- Mejorar la accion pedag6gica asumiendo la diversidad que presentan los
alumnos reales.

- Reconocer las preocupaciones mas frecuentes de los profesores debutantes
(aprender a adaptar sus saberes disciplinares a las realidades del terreno, a
gestionar las clases, a analizar la propia actividad de aula, a identificar las
caracteristicas de su entorno) y las exigencias vinculadas con las
transformaciones de los programas y las estructuras.

- Desarrollar la capacidad para analizar su propia practica (toma de distancia
reflexiva).

- Consolidar su ética profesional a partir de una mejor comprension del
sentido y de los desafios de su accion en el marco del servicio publico de
educacion (ALEN; ALLEGRONI, 2009, p. 23-24).

Os dispositivos de acompanhamento, elaborados para o desenvolvimento do Proyeto
de Acompafiamiento a Docentes Noveles, se basearam na experiéncia francesa e se
constituiam em:

a) Dispositivos grupais:

- Oficinas de reflexdo: os docentes trocam entre si reflexdes sobre as expectativas,

possibilidades e dificuldades em relagéo a suas préaticas pedagdgicas.
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- Jornada de trabalho: nesta instancia grupal e interinstitucional os docentes iniciantes,
diretores e docentes acompanhantes ou coordenadores trabalham, conjunta e
colaborativamente, com o objetivo de analisar possiveis acfes a serem implementadas.

- Seminarios-oficinas de capacitacdo: momentos de aperfeicoamento ou atualizacao
relacionados a formacdo disciplinar ou pedagogica, considerando as necessidades
identificadas, durante o desenrolar do projeto (SALINAS et al., 2009).

b) Dispositivos para o professor iniciante:

- Momentos de alternancia: horarios de encontro (fora da jornada de ensino) com o
coordenador, para que o docente iniciante analise sua experiéncia e elabore alternativas de
acdo, frente as dificuldades detectadas em sua prética.

- Coobservagao: momento em que o professor iniciante “abre” sua classe, confronta
suas praticas com outras de seus pares, pde em discussdo suas acOes pedagdgicas e
profissionaliza os debates sobre a vida em sala de aula.

- Documentacdo narrativa: o objetivo deste dispositivo é valorizar o conhecimento de
si e a reflexdo sobre as proprias experiéncias (SALINAS et al., 2009).

A partir do trabalho realizado nos encontros, foi possivel configurar um perfil do
professor iniciante, participante do Proyeto de Acompafiamiento a Docentes Noveles:

- aquele que se inicia no trabalho docente ou tem até trés anos de experiéncia;

- se prepara, ao longo de varios anos de formacao e capacitacdo, para ingressar no mundo do
trabalho;

- manifesta uma sensacdo de estranheza, ao ingressar no territdrio escolar (embora ndo lhe
seja desconhecido), expressa por um sentimento de solid&o;

- trabalha com a tensdo entre o que quer, 0 que pode e 0 que deve fazer;

- constréi a autoridade docente, a partir de um processo de busca de reconhecimento de seu
trabalho, colocando em jogo as teorias de que dispde, seus esquemas praticos de acao e suas
crencas;

- procura ndo sentir a aula como um campo de batalha, e a tarefa docente como uma carga
pesada;

- vivencia a possibilidade de aprender a ensinar, no dia a dia, compreendendo o inicio da
docéncia como um processo complexo.

Este projeto de acompanhamento desenvolvido na Argentina foi se constituindo em
um espaco de trabalho e reflexdo entre professores iniciantes, formadores e diretores (das
unidades educacionais onde estavam lotados os professores iniciantes) que vinculava as

escolas e outras organizagdes sociais ¢ culturais e possibilitava “La construccion del ‘estilo’
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en el ejercicio del oficio docente, La socializacion profesional y La primera insercion laboral”
(SALINAS et al., 2009, p. 31).

Um dos esfor¢os encampado pelo referido Projeto de Acompanhamento caracterizou-
se por romper com a tradicional configuracdo de assessoramentos e capacitacdes do tipo
classe magistral. Outro esfor¢o consistiu em modificar as representagdes dos docentes, em
relagdo com atualizagdo e formacdo docente, uma vez que o tipo de trabalho, realizado
durante o projeto, envolveu tanto os contetdos a desenvolver como a dindmica a se implantar
(SALINAS et al., 2009).

As experiéncias vivenciadas, em tal projeto de acompanhamento, manifestaram a
complexidade do processo de acompanhar, tanto dentro da equipe formativa quanto dentro
das escolas, além de revelarem a necessidade de gerar e institucionalizar um espaco, ainda
pouco reconhecido, nas diferentes instituicbes formadoras, como um espaco com
caracteristicas proprias, demandando modos ndo convencionais, nem tradicionais de
intervencdo e relagdo com o conhecimento pedagdgico. Para Salinas et al. (2009), “este
proyecto habilita el aprendizaje entre pares, promueve la planificacion de la tarea de manera
conjunta entre los acomparfiantes y los noveles, y permite el aprovechamiento de los recursos
con que se disponen en las instituciones” (p. 112).

O curso de formacgdo “Professores iniciantes: a partilha de dilemas e saberes”, objeto
de estudo desta pesquisa de doutorado, teve a proposta de realizar um processo de
acompanhamento de professores, em periodo de insercdo na carreira, na mesma perspectiva
do projeto de acompanhamento, desenvolvido na Argentina, sem a intencdo, no entanto, de
abarcar o acompanhamento de todos os professores em inicio de carreira do municipio, mas
de contribuir a elaboracdo de conhecimentos acerca dos processos de acompanhamento de
professores em periodo de insercédo profissional.

Nesse sentido, também o Proyeto de Acompafiamiento a Docentes Noveles, que teve
lugar na Argentina, traz contribuicbes para pensar o processo de acompanhamento de

professores em inicio de carreira e, assim, agregar elementos tedricos para esta pesquisa.
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3 AMARRACAO DAS TRAMAS: O PERCURSO METODOLOGICO.

A meus leitores que, firmemente, chegaram até aqui, adianto ter ainda muitas historias
para narrar. Como ja mencionei no Prologo, o curso de formagdo “Professores iniciantes: a
partilha de dilemas e saberes” me trouxe as personagens e o contexto das narrativas que tenho
a compartilhar. Sdo parte das tramas de uma narrativa-pesquisa desfiada, agora, na escrita de
uma tese, que se desenrola em historias elaboradas no calor da vida, acontecendo pelas
experiéncias das personagens.

Importante explicar que as historias compostas nessa narrativa-pesquisa passaram a
existir, porque, por considerar este curso como representativo de uma vivéncia significativa
para estudo e analise, tomei-o como objeto de pesquisa, assumindo uma relagdo “de natureza

produtiva e criadora”, conforme enfatiza Bakhtin (2011, p. 4). Nas palavras do autor:

O que na vida, na cognicao e no ato chamamos de objeto definido s6 adquire
determinidade na nossa relagdo com ele: é nossa relacdo que define o objeto
e sua estrutura e ndo o contrario; s6 onde a relagdo se torna aleatoria de
nossa parte, meio caprichosa, e nos afastamos da nossa relagdo de principio
com as coisas e com 0 mundo, a determinidade do objeto resiste a nés como
algo estranho e independente e comeca a desagregar-se [...] (BAKHTIN,
2011, p. 4).

Procurando exercer essa relacdo de natureza produtiva e criadora com esse objeto de
estudo, a producdo dos dados desta pesquisa-narrativa se deu, a partir dos seguintes
instrumentos:

1) Caderno da formadora: registros escritos das impressdes, vivéncias e acOes,
ocorridas nos encontros, considerando minhas reflexdes como formadora; pautas
dos encontros;

2) Gravacdo, em audio, dos encontros do curso de formacéo;

3) Producdes individuais dos participantes:

3.1 textos escritos sobre as tematicas exploradas nos encontros;

3.2 cartas elaboradas pelos professores, em periodo de insercéo profissional, para o
professor coordenador de suas escolas, ou secretario de educacdo ou para um
professor experiente;

4) Materiais elaborados pelo grupo de professores em periodo de insercdo
profissional e formadoras: fanzines, desenhos, cartazes.

Além desses materiais, utilizaram-se 0s seguintes documentos oficiais, com o

proposito de analise e discussdo com os professores: legislacdo sobre a vida funcional e a
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carreira docente do municipio de Rio Claro (Estatuto do Magistério Publico Municipal - Lei
Complementar n°. 024, de 15 de outubro de 2007).
Importante esclarecer: o que significou essa experiéncia vivida? Como me aproximar

dela para compreendé-la? Como conduzir as Tramas da narrativa? Ha muito para pensar...

3.1 O fio condutor da narrativa: Perspectiva tedrico-metodologica da narrativa-

pesquisa.

As personagens, o tempo e 0 espaco de uma trama narrativa e os fatos que se
desencadeiam. E necessario escolher o fio condutor.

Neste estudo, me propus a pesquisar sobre as contribuicGes da proposta de
acompanhamento profissional, viabilizada por um curso de formacdo, voltado a professores
em periodo de insercdo na docéncia, para seu processo formativo.

Como ja anunciado, anteriormente, a proposta deste estudo surge inserida no contexto
mais amplo de estudos e pesquisas, desenvolvidos por participantes do Grupo de Estudos
Escola, Formacdo e Alteridade (GREEFA). Os interesses de estudo do grupo perpassam
diversas temaéticas, todavia todos tém em comum a pesquisa narrativa (LIMA; GERALDI,
GERALDI, 2015) como perspectiva tedrico-metodologica.

Inserida neste grupo, desde agosto de 2016, quando iniciei 0s estudos para
doutoramento, venho me dedicando ao estudo desta perspectiva tedrico-metodoldgica,
instigada pela proposicéo de pesquisar meu proprio fazer, como formadora de professores de
um curso de formacdo. Sem duavida, isso ndo representa um movimento facil de ser realizado,
pois implica em refletir, aprofundadamente, sobre os pressupostos da pesquisa cientifica,
especialmente no que diz respeito a confiabilidade dos dados. Entretanto, ndo posso deixar de
registrar que, quanto mais estudava sobre essa perspectiva teorico-metodologica, mais
instigante e prazeroso se tornava esse caminhar, tanto que o desafio de me tornar narradora de
meu proprio trabalho foi se concretizando, paulatinamente, possibilitando minha reconstrucéo
como pesquisadora e formadora de professores nesse processo.

Assim como considera a pesquisa narrativa, o estudo, aqui, apresentado tem como
horizonte o pressuposto de que “um projeto de formagao de educadores e de pesquisadores,
compromissado com o vivido, valoriza essencialmente a autoria, em vez da repeticdo e do
distanciamento” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 29).
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O modo narrativo de investigacdo volta-se para o singular, o local, o imprevisivel e o
implicado e organiza-se a partir da experiéncia particular dos sujeitos, no que é contextual e
singular (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).

O fazer docente, como ja referido, € trazido a partir de narrativas que tratam do vivido.

Lima; Geraldi e Geraldi (2015) esclarecem que

A construcdo do conhecimento a partir de pesquisas narrativas constitui,
portanto, um grande desafio, uma vez que se da a partir do contexto da
experiéncia, tomando o sujeito e seu saber em unidade, isto é, um conjunto
gue ndo pode ser compreendido observando ou analisando as partes em
separado, isoladamente (p. 24).

A pesquisa narrativa pressupde a narrativa de acontecimentos significativos, que se
tornaram experiéncia, levando a reflexdo acerca do ocorrido e, consequentemente, corrobora
com a formacgdo profissional, tanto quanto com a constituicio do pesquisador. Esta
perspectiva de pesquisa me permite exercitar o olhar de pesquisadora para minha experiéncia
passada, como formadora do curso de formacdo com professores em periodo de insercéo
profissional e, neste processo de pesquisar sobre o que realizei enquanto formadora, também
se torna possivel desencadear processos de aprendizagem sobre a profissdo de ser professor,
no caso de professores em periodo de inser¢do profissional. Nesse sentido, escolho a
perspectiva narrativa de pesquisa, justamente por desejar refletir sobre minha experiéncia de
formadora, no contexto de um curso de formacdo de professores em periodo de insercdo
profissional. Nesse processo formativo, no qual me envolvi, enquanto formadora de
professores em periodo de insercdo profissional, entendo que, a0 mesmo tempo em que
construimos, coletivamente, conhecimentos com esses professores, me (trans)formo como
professora-formadora de outros professores.

E essa a experiéncia de pesquisa narrada aqui: a vivéncia da formadora de um curso de
formagéo, constituido por professores em periodo de inser¢do profissional, procurando
potencializar processos coletivos de reflex@o, acerca de percursos vividos por tais professores
no contexto escolar. Lima; Geraldi e Geraldi (2015) enfatizam a relevancia de se tomar uma
vivéncia significativa para estudo e analise: “havendo uma experiéncia significativa na vida
do sujeito pesquisador, este a toma como objeto de compreensao” (p. 26).

Cabe, aqui, explicitar de que experiéncia significativa falo. Encontro eco nas ideias de
Bondia (2002) para entender que “experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que

nos toca” (p. 21). Isso significa dizer que
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A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é 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 vontade,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da ag&o, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s
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 espaco (BONDIA, 2002, p. 24).

N&o sdo exercicios faceis para o pesquisador, quando prazos, tarefas e resultados
precisam ser cumpridos. Mas sdo exercicios necessarios para que, do verdadeiro mergulho
na/pela experiéncia, se depreenda a licdo, em vez de regras ou prescricbes gerais. A
compreensdo da experiéncia é materializada na construcdo da narrativa, que se da pelo
acolhimento da palavra dos outros, pela discursividade, e sdo destas narrativas que o
pesquisador retira uma moral, um conselho ou ligdes. Tal moral ou licdo corresponde a uma
ética que remete a principios, que deve ser responsavel e responsiva: responder ao passado e
dar resposta ao futuro (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).

Dessa forma, é importante pensar também como estabelecer a relacdo entre o
conhecimento apreendido, por meio da experiéncia e o conhecimento cientifico. Neste ponto,
Bakhtin (2011) clarifica bem a questdo sobre o conhecimento apreendido por meio da
experiéncia explicitando que

Qualquer objeto de saber (incluindo o homem) pode ser percebido e
conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e
estudado como coisa porgque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode

tornar-se mudo; consequentemente, o0 conhecimento que se tem dele s6 pode
ser dial6gico (BAKHTIN, 2011, p. 400).

A reflexdo a respeito destas contribui¢fes tedricas me ajuda a realizar o exercicio da
experiéncia e apreender o conhecimento, fruto dela, por meio da atitude de abandonar a
postura epistemologica, de admitir como cientifico o enunciado repetido, imutavel, fruto de
abstracdes. Procuro adotar a postura dialogica, que pressupde nao assumir antecipadamente os
pontos de chegada, 0 objeto de estudo, nem os caminhos que serdo trilhados (GERALDI,
2012).

Seguindo essa linha de entendimento, o conhecimento advindo de uma pesquisa
narrativa de determinada experiéncia vivida é a expressdo do momento unico e singular do
fato narrado. Assim, entendo, apoiada em Bakhtin (2012), ser o desafio da pesquisa buscar a

verdade (pravda) de uma situagdo, que corresponde a compreensdo da singularidade Unica do
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evento, que nunca existiu antes e ndo pode ser repetido. Isso significa fugir da verdade
universal (istina), composta de momentos generaliziveis, como proposto pelo Racionalismo.

O olhar do pesquisador sobre a experiéncia do vivido é autoral, pois cada sujeito,
como ser unico, vive e experimenta situacdes reais que o implicam no ato vivido, na
experiéncia ocorrida. Considerando essa perspectiva, procuro entender melhor essa ideia, a
partir do apontamento de Bakhtin (2011), a respeito de que a vida acontece entre a
experiéncia individual do sujeito e a visdo dos outros que lhe complementa. “Tudo o que me
diz respeito, a comecar por meu nome, e que penetra em minha consciéncia, vem-me do
mundo exterior, da boca dos outros (da mée, etc.), e me é dado com a entonag¢do, com o tom
emotivo dos valores deles” (BAKHTIN, 2011, p. 373).

Dessa forma, o pesquisador precisa exercitar um certo distanciamento, que caracterize
a efetiva exotopia ativa, criando um excedente de visdo (BAKHTIN, 2011) que contemple o
outro individuo, sem perder a originalidade deste, como bem exemplificam as palavras do

autor:

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de
ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de
visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele
um ambiente concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento (BAKHTIN, 2011, p.
23).

Como consequéncia, o trabalho do pesquisador é o de estudar os eventos vividos
procurando elaborar hipdteses explicativas, com o objetivo de compreender os fendbmenos e
0s modos de atuar sobre eles.

Agora, cabe perguntar: como compreender a experiéncia vivida para narra-la?

Bakhtin alerta que a compreensdo nao significa a passagem da linguagem do outro
para minha linguagem. A compreensdo deve ser ativa e criadora e ndo pode excluir a
possibilidade de mudanca ou renuncia de pontos de vista ja elaborados. “No ato da
compreensdo desenvolve-se uma luta cujo resultado ¢ a mudanga mutua e o enriquecimento”
(BAKHTIN, 2011, p. 378).

E importante esclarecer que ndo se trata de contagdo de histérias. Como ensinam

Lima; Geraldi e Geraldi (2015),

O objeto serd construido ao longo da composicdo narrativa: uma vez
flagrado é que serd extraido dela para reflex@o. Inventariar os dados e cotejar
com eles o que foi narrado leva o pesquisador a uma reescrita trabalhosa,
sistematica e recorrente da historia. E isso ja se configura como um nivel



76

maior de distanciamento. Os personagens, construidos na polifonia da vida
escolar, passam a dizer mais do que o aparente discurso superficial presente
na linearidade do texto (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 34).

Diante da experiéncia vivida, a narrativa vai se constituindo pelas relagdes entre os
sujeitos histdricos, marcados pelos tempos-lugares dos encontros (ou desencontros) narrados.

Eis o fio condutor da narrativa. E como se desenrolam as tramas?

3.2 O desenrolar das Tramas: Os encaminhamentos da narrativa-pesquisa.

Sdo tantos acontecimentos vividos que h& necessidade de exercer sobre eles uma
compreensdo ativa e criativa, de forma a ver os fenémenos de dentro, narré-los de seu interior.

Os dados produzidos, por meio de todos os instrumentos descritos acima, foram
analisados, inspirados nos principios metodoldgicos do Paradigma Indiciario de Analise,
proposto por Ginzburg (1989), e considerando-se 0 exercicio da arqueologia e do inventario,
conforme prop6em Lima; Geraldi e Geraldi (2015). O paradigma indiciario permitiu
apreender aspectos pouco notados ou despercebidos, revelados a partir de indicios ou pistas
de acontecimentos. Por isso, a arqueologia, necessaria para o achado dos fragmentos perdidos,
das partes esquecidas, e o inventario, imprescindivel para a organizacdo dos achados e para a
anotacdo das novas informacGes obtidas, a partir desta retomada da historia dos
acontecimentos.

A valorizacdo do singular constitui uma das caracteristicas centrais deste paradigma, o
que implica em uma atitude investigativa, voltada para casos individuais, reconstruindo-os e
compreendendo-o0s por meio de sinais, signos, pistas, indicios ou sintomas. Nesta perspectiva,
para ler e decifrar pistas faz-se necessario estabelecer elos coerentes entre eventos e, por isso,
0 componente narrativo faz parte das interpretagdes indiciarias (GOES, 2000).

Este paradigma considera a inferéncia por abdugdo um instrumento epistémico que
consiste no processo de produzir hipoteses explicativas e tratd-las como regra geral para
iluminar outros fatos, que v@o confirmando essas mesmas hipoteses (LIMA; GERALDI;
GERALDI, 2015).

Nessa perspectiva, os dados produzidos passam a ser observados em sua singularidade
e iluminam hipoteses sobre a realidade que se pretende estudar, mas que so € explicada por
meio de sintomas, indicios (ABAURRE; FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1997).

Entdo, como se deu o desenrolar destas tramas, a partir da procura dos indicios, das

pistas e sinais dos acontecimentos?
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Esse desenrolar das tramas foi um processo longo e demorado, que correspondeu a
transcricdo de todos os audios dos encontros do curso de formacdo, posteriormente a leitura
destas transcri¢cGes, com marcagdes de acontecimentos que se mostravam significativos (isso
corresponde ao enunciado de algum participante, ou a um fato narrado que remetia a um
evento vivido na escola, a descricdo de alguma atividade desenvolvida por determinado
participante etc.). Esse mesmo processo de leitura ocorreu com o caderno de anotacOes da
formadora e com os textos escritos pelos participantes durante o curso. Realizei a leitura de
todos esses materiais, identificando e sinalizando, com anotagdes nas bordas dos textos, 0s
elementos que considerava significativos. Esse foi o exercicio de arqueologia: vasculhar nos
materiais/instrumentos coletados os indicios, pistas e sinais que me levassem a compreensdo
das dificuldades e angustias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira. E importante
esclarecer que a busca por estes indicios, pistas, sinais ndo se pautou pela escolha prévia de
nenhuma categoria de andlise. Fui realizando a leitura atenta dos materiais e, a0 me deparar
com uma situacdo, acontecimento ou enunciado, considerado significativo ao entendimento
da experiéncia vivida por professores em inicio de carreira, fazia as marcacdes e anotacdes
necessarias, correspondentes ao assunto de que se tratava o acontecimento. Meu papel de
pesquisadora, neste momento, estava altamente influenciado pelos ensinamentos de Bakhtin
(2012): “Isto que existe como singular e historicamente real tem volume e peso maior do que
qualquer unidade de ordem tedrica e cientifica, mas esta diferenca de peso, evidente para a
consciéncia viva que a experimenta, ndo pode ser entendida por meio de categorias tedricas”
(p. 51). Na busca por conhecer, estava exercendo, responsavelmente, meu ato de existir, em
sua integralidade real.

O resultado disso foi a selecdo de muitos registros escritos de situacoes,
acontecimentos, enunciados, narrativas tratando de tematicas variadas. Como organizar isso?
O exercicio do inventario: realizei uma nova leitura de todo o material coletado e sinalizado
com anotacOes e fui agrupando-os em tematicas. Essa leitura ndo se pautou por categorias de
analise previamente selecionadas, como ja explicitado. Conforme a leitura acontecia, percebia
que alguns assuntos presentes nas situagfes, acontecimentos, enunciados sinalizados com
anotacdes se relacionavam e, assim, considerei que compunham uma tematica. A finalizagao
deste agrupamento resultou em cinco tematicas: formacao inicial, sentimentos e dificuldades
do inicio da carreira, trato com alunos e pais, constituicdo docente, motivacdo para nédo
desistir da carreira. Nesse momento, senti a necessidade de ter um suporte fisico que
possibilitasse a organizacdo, para a consulta constante deste material (agrupado por tematicas)

e, assim, pensei em compilar todos os trechos com anotagdes das transcri¢ées dos audios, do
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caderno da formadora e dos textos escritos pelos professores em periodo de insercao
profissional em um caderno (com folhas A3), separando-os nas teméticas elencadas.
Finalmente, havia chegado as Tramas de uma narrativa-pesquisa, compiladas no que chamei
de “Caderno de Tramas”. Esse movimento de mergulho sobre o material de pesquisa e,
posteriormente, de agrupamento em tematicas, organizado em um outro suporte (Caderno de
Tramas) representou a captacdo e ampliacdo do sentido daquilo que foi vivido. Tal
movimento inspirou-se em Cassdo (2019) que elaborou, em sua pesquisa, 0 Caderno de
Partituras, construindo, por meio da experiéncia de bricolagem, a articulacdo dos
acontecimentos, episodios, situacdes considerados relevantes para seu estudo.

Figura 1: Imagens do Cader
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Neste ponto, deparei-me com um desafio: como produzir uma narrativa utilizando o
discurso de outros sujeitos, as vozes de outrem? Depois de debrucar-me, por tanto tempo,
sobre a Teoria da Enunciacdo de Bakhtin (1986, 2011, 2012) tinha a certeza de que nao
poderia realizar uma narrativa-pesquisa monoldgica, em que a pesquisadora analisa,
interpreta, escreve e da acabamento ao que os sujeitos pesquisados revelam, escondendo suas
vozes no discurso unilateral da narradora-pesquisadora-autora. Como lembra Bakhtin (2011),
a intengdo ¢ a “realizacdo do tema em muitas e diferentes vozes, a multiplicidade essencial e,
por assim dizer, inalienavel de vozes e sua diversidade” (p. 199). Dessa forma, encontrava-me
comprometida com a construgdo de uma narrativa-pesquisa, considerando a polifonia e a
autoria dos sujeitos pesquisados, tanto quanto da narradora-pesquisadora-autora.
Aprofundando-me, ainda mais, nesta tematica, consultei a histéria da Antropologia
americana que, em meados da década de 70, refletiu sobre um retorno ao tema da enunciacéo,
voltando a atencédo aos varios contextos de negociacdo do conhecimento e a reflexividade do

pesquisador. O campo da Sociologia também se debrugou sobre essa tematica e a ficgdo, a
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analogia, a metafora, a narrativa passam a ser utilizadas, no contexto da escrita, para divulgar
0 espaco da vida social e do imaginario (PERROT; DE LA SOUDIERE, 19942).

Num contexto proximo, busquei inspiracdo em producgdes de varias pesquisadoras do
GREEFA (TOBIAS, 2015; PERES, 2017; CASSAO, 2019) e também em relatos de estudos,
realizados por Mello (2017). Trabalhos que me inspiraram, indicaram um percurso, ao
realizarem a escolha de apresentar os dados produzidos em pesquisas, as vozes dos sujeitos, a
partir da insercdo de outros géneros literarios/discursivos. Todos esses trabalhos realizaram
exercicios de escrita de “dados” de pesquisa, buscando, cada um a seu modo, uma forma

polifonica e autoral, apresentando as vozes em planos estéticos outros.

A cada momento buscamos radicalizar a escrita, na busca da construcéo de
planos discursivos nos quais os sujeitos falem como centros emotivos-
volitivos de valor, Unicos e irrepetiveis, de seus lugares concretos de
enunciacdo, dialogando com outros sujeitos expressivos e falantes, na vida

(MELLO, 2017, p. 201).
Inspirada e desafiada por todos esses trabalhos, me questionava: como criar uma
forma de escrita polifonica, em que as vozes das personagens das Tramas desenrolassem a
narrativa? Um grande desafio a se cumprir tendo em vista a elaboracdo de um texto
académico, cujo género dissertativo era intrinseco a ele. Desafio ainda maior, se
considerarmos a tenséo entre a busca da verdade e o respeito ao outro, como nos aponta Perrot

e De La Soudiere (1994)

Cette tension entre recherche de vérité et respect de I'Autre n'est jamais aussi
vive que lorsque le chercheur est acteur en méme temps que témoin, et que
le présent qu'il affronte et relate est celui de la guerre. Celle-ci dramatise
alors la question — généralement posée de facon académique — de
I'engagement et de la responsabilit¢ du chercheur? (PERROT; DE LA
SOUDIERE, 1994, p. 12).

E mais uma vez, Bakhtin (2011) vem contribuir, com minha reflexao e busca acerca de
outras novas formas de produzir a escrita da narrativa-pesquisa, quando explicita a ideia da

pesquisa como criagao.

Frequentemente, toda a andlise cientifica se reduz a revelagdo de todo um
dado, ja presente e pronto antes da obra (0 que foi encontrado de antemao
pelo artista e ndo criado). E como se todo o dado se recriasse no criado,

22 A consulta destes autores (0 que possibilitou a anélise da questdo da escrita em Ciéncias Humanas) foi
indicacdo de Amorim (2004).

23 Essa tensdo entre a busca da verdade e o respeito pelo Outro nunca é tdo intensa como quando o pesquisador é
ator ao mesmo tempo em que €é testemunha, e quando o presente que ele enfrenta e relaciona é o da guerra. 1sso
dramatiza a questdo - geralmente colocada academicamente - do comprometimento e responsabilidade do
pesquisador (traduzido por mim).
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sofresse transformacdo em seu interior. A reducdo ao que foi dado e
preparado de antemdo. O objeto pronto, os meios linguisticos prontos para
sua expressdo, 0 proprio artista pronto, sua visao de mundo pronta. E eis que
por meio de recursos prontos, a luz de uma visdo de mundo pronta, 0 poeta
reflete o objeto pronto. Em realidade, também se cria o objeto no processo
de criacdo, criam-se o préprio poeta, a sua visdo de mundo, 0s meios de
expressdo (BAKHTIN, 2011, p. 326).

O conceito de pesquisa como criacdo (BAKHTIN, 2011) movimentou compreensoes e
o alargamento da ideia de pesquisa, por meio da qual é possivel elaborar um outro formato
para materializar os movimentos de aproximacdo e distanciamento, as diversas vozes
presentes nos acontecimentos, enunciados e situacGes, as histdrias surgidas, a partir destes
encontros. Para mim, isso significou pensar a pesquisa como a criacdo de um formato estético
dialdgico, capaz de criar artisticamente um encontro entre as diversas vozes (expressas nas
falas e nas escritas) presentes nos acontecimentos enunciativos vivenciados.

Do ponto de vista bakhtiniano, € o autor criador que assume esse carater estético-
formal, a partir de um posicionamento valorativo (emprega um olhar de simpatia ou antipatia,
distanciamento ou proximidade, elogio ou critica, alegria ou tristeza), criando o todo estético
e 0 acabamento das personagens (FARACO, 2009).

Investida do desafio do autor criador, procurei apresentar os dados produzidos, as
vozes dos sujeitos, a partir da insercdo de outros géneros literarios/discursivos, compostos
dentro do género dissertativo. Para tanto, fiz a escolha pela escrita de Contos, como forma de
criar o formato polifénico que buscava. Cabe, aqui, uma justificativa a escolha pelos contos.
Em um dos nossos encontros de orientacdo para o planejamento de atividades que seriam
desenvolvidas no curso de formagdo com os professores em processo de insercdo na carreira,
minha orientadora, Laura, sugeriu a leitura de um trecho do livro “Didrio de Escola”, de
Daniel Pennac (2008). Levei o livro para casa, pois queria me debrugar sobre a leitura dele. E
fui envolvida. Por varias noites, as historias de Daniel Pennac como aluno, a relacdo com seus
professores, sua vida escolar me acompanharam. E me encantaram. A despeito do titulo, o
texto do livro ndo se configurava em relatos de situacfes vividas diariamente, datadas em
sequéncia. A historia se revelava narrativamente, em episddios significativos da vida escolar
do autor. Como um conto.

O género literario conto, de tradicdo oral, passa a ter registro escrito, a partir do século
X1V e, posteriormente, no seculo XIX, desenvolve-se, estimulado pela expansdo da imprensa,
permitindo que fosse publicado em varias revistas e jornais, momento da criagdo do conto
moderno (GOTLIB, 2006). No que diz respeito as definicbes da forma do conto ndo ha

consenso entre os estudiosos, no sentido de delimitar o que faz com que os contos continuem
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sendo contos. Frente a dificuldade de explicar o conto, Cortdzar (apud GOTLIB, 2006)

prefere realcar a vida do conto:

se ndo tivermos uma ideia viva do que é o conto, teremos perdido tempo,
porque um conto, em Gltima andlise, se move nesse plano do homem onde a
vida e a expresséo escrita dessa vida travam uma batalha fraternal, se me for
permitido o termo; e o resultado dessa batalha é o proprio conto, uma sintese
viva a0 mesmo tempo que uma vida sintetizada [...] (CORTAZAR apud
GOTLIB, 2006, p. 7).

Como apontado acima, contar uma historia, em principio, oralmente, evoluiu para o
registro destas historias por escrito. Mas contar ndo significa simplesmente relatar
acontecimentos ou acdes. Por isso, 0 conto ndo se refere sé ao acontecido, trazendo elementos
da realidade e da ficcdo entremeadas. Na criacdo por escrito de contos, enquanto obra estética,
a voz do contador ou registrador se transforma na voz de um narrador, afirmando o carater
literario do conto. De acordo com Gotlib (2006), “uma caracteristica basica na construgdo do
conto: a economia dos meios narrativos” (p. 20), fazendo com que o autor, ao narrar as
historias, se preocupe mais com o efeito que vai causar no leitor, do que com 0s meios para
alcancar isso.

Foi justamente o interesse em narrar a vida, a partir da experiéncia do curso de
formacdo, bem como alcancar o efeito de mobilizar meus leitores em direcdo a temética da
formacdo de professores em processo de insercdo na carreira que, inspirada pelas histérias de
Daniel Pennac (2008) em seus tempos de escola, escolhi fazer o exercicio da escrita de
Contos, procurando reconfigurar os “dados” obtidos com a pesquisa, junto ao grupo de
professores participantes do curso de formacédo, expressos nos audios dos encontros, material
escrito produzido pelos professores e o caderno da formadora, de modo que a voz desses
sujeitos estivesse presente e viva na pesquisa, sem ser dita pela voz da narradora-
pesquisadora.

Esse exercicio também é enfatizado por Perrot e De La Soudiére (1994) quando

apontam a possibilidade da pluralidade de registros dos enunciados:

(...) la spécificité de I'écriture des sciences humaines — si I'on pense que
celleci peut, malgré tout, étre avérée —, ce serait la pluralité des registres
d'énonciation, ce que 1'on nomme I’intertextualité. Ecrire, c'est nouer avec un
terrain, mais aussi des devanciers, des autorités, des pairs, um dialogue. C'est
jouer avec du déja-dit, du déja-écrit** (PERROT; DE LA SOUDIERE, 1994,
p. 13).

24 (...) a especificidade da escrita das ciéncias humanas - se pensarmos que isso pode, apesar de tudo, a ser
comprovado - seria a pluralidade de registros de enunciados, o que é chamado de intertextualidade. Escrever é



82

Nesse formato estético narrativo, a narradora-pesquisadora narra episddios vividos em
tempos e espacos diferentes, mas interligados por elementos significativos a todas as
personagens. Nas palavras de Bakhtin (2011), “tudo nesse mundo é tempo-espaco, cronétopo

auténtico” (p. 245). E explica melhor essa natureza cronotopica:

Tudo — desde a ideia mais abstrata até o fragmento de uma pedra a beira de
um riacho — leva em si a marca do tempo, esta saturado de tempo e nele
ganha a sua forma e o seu sentido. (...) Por outro lado, em todos 0s seus
momentos essenciais esse tempo esta localizado em um espaco concreto,
marcado nele (BAKHTIN, 2011, p. 245).

Amorim (2012) esclarece esse conceito de cronotopo referente a producdo de uma
historia, o qual remete a um lugar coletivo, como um campo espaco temporal, de onde as
varias historias se escrevem.

Assim, para a elaboragdo dos contos, criei um cronétopo proprio ao objeto narrado. A
partir dos acontecimentos, enunciados, situacdes compilados no Caderno de Tramas,
agrupados por tematicas, consideradas a partir dos elementos significativos encontrados pelo
movimento arqueoldgico, escrevi um conto para cada temdtica. Esses elementos
significativos, compilados no Caderno de Tramas, foram escavados, vasculhados, de dudios
gravados em dias diferentes de encontros do curso de formacdo, bem como, de escritas
propostas em tempos diversos. O que alinhava esses elementos era a significancia. Esses
elementos sdo indicados por falas, escritas, registros surgidos por situagdes diferentes, mas
todos remetiam ao mesmo elemento significativo e, por isso, compuseram uma tematica, a
qual correspondeu a trama narrativa do conto, em um crondtopo outro, criado para o formato
estético polifénico — o conto.

Amorim (2012) explicita a disting&o, feita por Bakhtin, entre o tempo que representa e
0 tempo representado, a partir de seu questionamento sobre o ponto espaco-temporal que o
autor passa a considerar 0s acontecimentos que narra. Apresenta, entdo, uma citacdo de

Bakhtin que diz:

Se narro (ou relato por escrito) um acontecimento que acaba de me
acontecer, ja me encontro, enquanto narrador (ou escritor), fora do tempo e
do espaco onde o episddio ocorreu. A identidade absoluta de meu “eu” com
0 “eu de que falo é tdo impossivel quanto suspender-se a si proprio pelos
cabelos. Por mais veridico, por mais realista que seja 0 mundo representado,
ele ndo pode nunca ser idéntico, do ponto de vista espaco-temporal, ao

estabelecer um terreno, mas também predecessores, autoridades, colegas, um dialogo. E para brincar com o ja
dito, ja escrito (traduzido por mim).
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mundo real, aquele que representa, aquele onde se encontra o autor que criou
essa imagem (AMORIM, 2012, p. 105)%.

Assim, o conto representou o exercicio do cotejo (GERALDI, 2012): ao criar um
contexto para um texto (um enunciado), estava cotejando-o com outros textos, elaborando
uma teia de enunciados que explicitavam a quem respondiam, a quem se contrapunham, com
quem concordavam, com quem polemizavam, que vozes estavam presentes, mesmo que
distanciadas de sua origem.

A elaboracdo dos contos representou a interpretacdo dos sentidos postos em jogo nos
enunciados veiculados durante o curso de formacéo para professores em processo de insercdo

profissional. Nas palavras de Geraldi (2012)

[...] os sentidos s@o inacabaveis (e as relagdes com outros textos também,
ndo importa se esta relagdo esteve ou ndo presente no processo de produgéo
do discurso/texto em estudo). Interpretar é construir um sentido para um
discurso, para um texto, e a validade desta interpretacdo se mede por sua
profundidade e pela consisténcia e coeréncia de seus argumentos (p. 33).

E necessario considerar também, que esse processo de interpretacdo de sentidos dos
enunciados alheios demanda compreender a alteridade, a partir de um lugar exotépico, onde
ocorre 0 encontro. Uma consequéncia desse movimento exotopico: “o texto do pesquisador
ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve restituir as condi¢cdes de enunciacdo e de
circulagdo que lhe conferem as multiplas possibilidades de sentidos” (AMORIM, 2012, p. 4).

O conceito de exotopia € muito importante ao trabalho de pesquisa, e acrescento, aqui,
para o trabalho de escrita da pesquisa, tendo sido considerado por Bakhtin (2011), ao se

debrucar sobre o trabalho de compreenséo do texto do outro.

A primeira tarefa é compreender uma obra da mesma maneira como a
compreendeu o proprio autor sem sair dos limites da compreensdo dele. A
solucdo dessa tarefa é muito dificil e costuma exigir a mobilizagdo de um
imenso material. A segunda tarefa é utilizar a sua distancia temporal e
cultural. Inclusdo no nosso (alheio ao autor) contexto (p. 381).

Baseada nos conceitos de exotopia e crondtopo me arrisquei no exercicio de criar 0s
contos, sem a pretensdo de me fazer uma eximia contista, buscando expressar os sentidos
veiculados pelos acontecimentos, enunciados, situacGes produzidos ao longo do curso de
formagéo para professores em processo de insercdo profissional, que se constituiram numa
compilagdo de tais acontecimentos, enunciados e situagdes, inserindo-0s em um contexto,

elaborado por mim, narradora-pesquisadora, cuja “distancia temporal e cultural” encadeou as

2 Traduzido por Amorim (2012) da obra: BAKHTIN, M. Formes du temps et du chronotope dans le roman
(essais de poétique historique), em Esthétique et théorie du roman. Paris: Gallimard, 1978, p. 396.
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Tramas, podendo ser lidas, no capitulo a seguir, de forma a representar uma descricdo do
vivido no curso, cuja experiéncia sera, posteriormente, analisada nos capitulos 5 e 6 desta

tese.
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4 CONTOS DE ESCOLA.

“Mas ja que se ha de escrever, que a0 menos nao

se esmaguem com palavras as entrelinhas”
(LISPECTOR, 1998).

4.1 CONTO DE ESCOLA UM: Inicio de uma histéoria— MEMORIAL.

u, fronteira de mim. Sempre me vem ao pensamento se Sou 0 que escrevo ou

0 que leio. Sou uma fronteira entre o pensar e o ser e, refletindo sobre isso,

percebo que meu pensamento organiza meu viver. Meu pensamento por sua
vez se orienta pelas experiéncias vividas, pelas palavras lidas, pelas enuncia¢fes ouvidas... E
assim me construo!

Ardua tarefa essa de refletir sobre esse processo de se construir. O que sou? Se sou
uma fronteira entre 0 pensar e 0 ser, meu pensar € meu ser se constituem por tudo o que leio e
escrevo. Se escrevo, o faco pelas vozes de outros, apropriadas por mim, pelas experiéncias,
pelas palavras, pelas enunciagdes.

No exercicio de escrever meu passado, minhas memorias, percebo que escrevo ja
transformada por experiéncias novas, palavras diferentes, enunciagdes recém pronunciadas.
Ao escrever, preenchida por estas experiéncias, palavras e enunciacfes, ja ndo sou mais eu,
sou um novo eu, recém construido pelo que leio, pelo que ouco, pelo que vivo.

Dialeticamente, me constituo pelo que escrevo, pelo que leio, pelo que vivo.

Além dos familiares, o(a)s professore(a)s sdo as pessoas mais proximas afetivamente
para qualquer crianga. No meu caso, ndo foi diferente. Sdo muitas lembrangas de tanto(a)s
professore(a)s, trazendo, agora, no momento em que escrevo estas memorias, a certeza de que
estas pessoas marcaram minha vida e a escolha de minha profissao.

A lembranga de minha primeira professora é esmaecida: ndo lembro seu nome, me
recordo vagamente minha idade (talvez 4 ou 5 anos), mas me lembro que estudava na escola
municipal de educagéo infantil distante de minha casa somente dois quarteirdes e que esta
lembranca me acompanharia por toda a vida.

Certo dia, estdvamos brincando no parque e pedi para a professora deixar-me ir ao
banheiro. Quando ela me permitiu, fui em direcdo a nossa sala de aula (um pouco distante do
parque) para poder usar o banheiro, mas a curiosidade me desviou dele. Passando em frente a
mesa da professora, vi folhas de sulfite, com um desenho mimeografado. Peguei o desenho

para ver melhor, mas, desgragcadamente, minhas maos estavam sujas de terra e, como ndo
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podia deixar de ser, sujaram o papel. Nesse mesmo instante, retornavam a sala minha
professora e meus amigos e fui pega no flagra.

A professora ficou muito brava comigo por ter pego algo sem permissdo e por ter
sujado o papel. Tive uma punicgdo severa: fiquei em pe, virada para a parede, por algum tempo
(n&o lembro quanto tempo, mas minha memoria me faz pensar que perdi bastante tempo ali,
olhando a parede).

Esta foi a primeira licdo de meus professores e levei para a vida: ndo desobedeca as
regras!

Essa atitude curiosa e impertinente que trago hoje de lembranca ndo representava
minha caracteristica como aluna. Pelo contréario, era uma aluna caprichosa, estudiosa e
aplicada. Lembro-me de passar varias tardes estudando para as provas. Nao reprovei nenhum
ano escolar e minhas notas eram boas. Acredito que minha primeira li¢do foi bem aprendida.

Minha mae também teve bastante influéncia nisso. Desde sempre, lembro dela falando
para mim e para meus irméos estudarmos, porque ela queria estudar e ndo pode, meu avd nao
permitiu. Contava ela que, para meu avd, quando uma mulher ja sabia costurar e cozinhar, ndo
precisava estudar mais. Ela ndo queria isso para seus filhos. Queria que estudassemos e esse
gosto pelos estudos aprendi com ela. Ensinou-me a escrever meu primeiro nome, fazia as
tarefas de casa comigo quando eu ndo conseguia e assim o fez, até quando nao sabia mais me
ajudar devido ao limite de sua escolaridade. Foi ai que solicitou auxilio para uma vizinha e
esta passou a me ajudar com o0s exercicios de matematica da sétima e oitava série.

Com minha mée e todas as outras pessoas que me ensinaram aprendi minha segunda
licdo: estudar é importante e todos podem ensinar algo a alguém!

Na primeira série tive uma professora maravilhosamente calma e tranquila: a
professora Mariana. Ela nos ensinou cada letra do alfabeto contando uma historia diferente e a
historia da letra M muito me impressionou, pois 0 macaco acabava preso pelo pescoco e as
pernas penduradas (fazendo referéncia a letra m). Durante o ano fui me alfabetizando e, nos
anos subsequentes, me tornei uma avida leitora.

E foi com Dona Mariana que aprendi minha terceira licdo para levar adiante na vida
profissional: conte historias! Elas marcam e emocionam.

N&o tive somente professoras. Na terceira série tive um professor: seu nome era
Manoel. Ele era bravo e com ele tirei minha primeira nota C. Isso me assustou e me fez
estudar ainda mais.

Mas foi na quinta série que comecei a descobrir 0 que eu gostaria de me tornar: a

professora Ana Maria me enfeiticou com a magia do magistério. Ela era minha professora de
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Lingua Portuguesa e por causa dela li muitos livros, desde “O escaravelho do Diabo?®” até “O

morro dos ventos uivantes?’”

. Lembro-me que ela propds para a turma a leitura de “O
pequeno principe” e nos ensinou a falar o nome do autor, Antoine de Saint-Exupéry, fazendo-
nos treinar a pronuncia do francés. Esse foi meu primeiro encantamento. Muitos outros
vieram, quando ela, em meio as aulas de gramatica, contava sobre a Europa, a caracteristica
das relagGes daquele povo e sua cultura, socializando conosco, seus alunos, um pouco daquilo
que ela vivenciava, em suas viagens. Ouvi-la contando aqueles fatos era magico e criava em
mim a certeza de que queria viver aquilo. Viajar, conhecer a Europa, falar francés, conhecer
outros povos. Muitos anos mais tarde, quando pude, enfim, realizar meu grande desejo,
descobri que ndo foi somente isso que aprendi com Dona Ana Maria. Aprendi também a
encantar meus alunos com coisas que eles ndo conheciam. Ao voltar de minha primeira
viagem a Europa, cheguei repleta de fotografias e coisas para mostrar a meus alunos: fotos de
muamias egipcias, foto do alto da Torre Eiffel para explorar a no¢édo de escala, livros em inglés
e outros tantos mimos que nao pude deixar de compartilnar com eles e... encanta-los, como
havia feito comigo a professora Ana Maria.

Aprendi com ela minha quarta e mais valiosa licdo: descobri que queria ser professora
e encantar meus alunos!

A escolha por essa profissdo me pareceu, entdo, natural, constituida a partir das varias
experiéncias que as diversas professoras que tive foram impregnando em mim. Nao havia
professores em minha familia, em quem pudesse me espelhar, tive avds analfabetos, meus
pais estudaram pouco e o0 universo educativo entrou em minha vida pela experiéncia como
aluna, trazendo-me uma licdo ap6s a outra e encaminhando para a escolha tranquila da
profissdo docente.

Nas belas histérias de Daniel Pennac (2008) reconheci esse encantamento por meus
professores, que se tornaram meus “felizes imprevistos”, em minha caminhada para a

profissionalizacdo docente:

Entdo veio 0 meu primeiro salvador.

Um professor de francés.

Na nona série.

Que me sinalizou para aquilo que eu era: um fabulador sincero e
alegremente suicida.

Espantado, sem duvida, com a minha aptiddo para dar brilho as desculpas
sempre mais inventivas por todas as minhas ligdes ndo aprendidas ou meus
deveres ndo feitos, ele decidiu me dispensar das dissertacbes para me

26 Escrito por Lucia Machado de Almeida.
27 Escrito por Emily Brontg.
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encomendar um romance. Um romance que eu devia escrever durante o
trimestre, um capitulo por semana. Assunto livre, mas favor fazer as entregas
sem erro de ortografia, “historias de elevar o nivel da critica”. (Lembro-me
dessa formula, porém esqueci tudo do romance mesmo.) Esse professor era
um homem muito idoso que nos dedicava os ultimos anos de sua vida. Ele
devia “arredondar” a sua pensdo de aposentado nessa empresa mais que
particular, no suburbio do Norte parisiense. Um velho senhor, de uma
disting&o fora do uso, que havia entéo apontado para o narrador. Ficou dito
que disortografico ou ndo, eu teria de atacar esse recitativo, se quisesse ter
uma chance de me abrir para o trabalho escolar. Escrevi esse romance com
entusiasmo. Eu corrigia escrupulosamente cada palavra com a ajuda do
dicionéario (que até hoje ndo me deixa) e entregava meus capitulos com a
pontualidade de um folhetinista profissional. [...]

Encontrei trés outros desses génios entre 0 meu ultimo ano de ensino
fundamental e meu segundo ano terminal de liceu, trés outros salvadores de
guem falarei mais adiante: um professor de matematica que era a
matematica, um espantoso professor de histéria que praticava como ninguém
a arte da encarnacdao historica e um professor de filosofia que minha
admiragdo surpreende ainda mais hoje porque ele ndo guarda nenhuma
lembranca de mim (ele me escreveu), 0 que 0 engrandece ainda mais aos
meus olhos porque ele me despertou o espirito sem que eu nada fique
devendo a sua estima, mas a sua arte. Esses quatro mestres me salvaram de
mim mesmo. Chegaram tarde demais? Eu o0s teria acompanhado tdo bem, se
eles tivessem sido meus professores do ensino fundamental? Eu guardaria
uma lembranga melhor da minha infancia? Em todo caso, eles foram meus
felizes imprevistos (PENNAC, 2008, p. 75-76; 77-78, destaques do autor).

Na oitava série, j& com a certeza de que, no ano seguinte, iria cursar o Magistério, ouvi
minha professora de Geografia fazer uma critica a professora de sua filha, que ndo havia
percebido que ela precisava de 6culos. Lembro-me de ter saido em defesa da professora da
menina, ja me colocando no lugar da professora criticada.

Cursei o Magistério 2® com dedicacdo e aprendi sobre o que era educar. Tive
professoras que me ensinaram a tragar a letra cursiva, de “modo pedagodgico”, mas também
tive professoras que me ensinaram a questionar teorias e relacionar ideias. Minha querida
professora Marieta, de Filosofia e Histéria da Educacgdo, foi uma delas. Sempre nos fazia
escrever textos a partir de uma consigna. Todas nos, alunas, achdvamos dificil, mas nos
esforcavamos. Eu reclamava para ela ao entregar o texto: “Escrevo pouco, Marieta”. E ela
respondia: “Os melhores perfumes estdo nos menores frascos”. Minhas notas foram me
indicando que era capaz de relacionar ideias e questionar teorias, mesmo escrevendo
pequenos textos.

E, finalmente, com a conclusdo do curso de Magistério, no ano de 1992, estava pronta

a lecionar... Estava pronta mesmo??? Olhando para esse inicio hoje, percebo que sempre fui

28 O curso de magistério ¢ uma formagéo de nivel médio que prepara o aluno para ser professor de séries iniciais
(da Educagdo Infantil ao 5°ano do ensino fundamental). Dura quatro anos e é realizado simultaneamente ao
Ensino Médio, composto de disciplinas pedagdgicas especificas e do estagio supervisionado.
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bastante confiante em minha habilidade para a docéncia, mas que as dificuldades do inicio me
mostrariam o quanto deveria aprimora-la.

No inicio do ano seguinte a conclusdo do Curso de Magistério, distribui curriculos
pelas escolas particulares da cidade, uma vez que ndo havia prestado nenhum concurso
publico e ndo poderia dar aulas na escola publica. Para minha felicidade, uma pequena escola
de educacdo infantil me contratou e foi 14 que vivi minhas experiéncias como uma professora
iniciante, lidando com as dificuldades do inicio da docéncia. Trabalhava com uma sala de Pré
12°, com criangas de 4 anos, muito ativas e, por vezes, agressivas entre si, 0 que se tornou meu
primeiro desafio no inicio da docéncia: lidar com o comportamento dos alunos, encanta-los
para a aprendizagem. Meus primeiros alunos gostavam de assistir a Power Rangers® e,
consequentemente, brincavam disso na escola: brincadeiras de luta, agressivas e perigosas.
Fui buscando varias estratégias para intervir nestes comportamentos: mostrei-me rigida, por
vezes; em outros momentos, conversava, orientava. Na busca de solucgdes para o problema,
encontrei apoio na coordenadora pedagodgica da escola, orientando-me e ajudando-me a
pensar a partir de um referencial tedrico, para intervir neste comportamento dos alunos.

Outro problema que enfrentei nesse inicio de carreira e que me causava bastante
ansiedade era a relacdo com os pais. Especialmente com os pais daqueles alunos que
apresentavam comportamento mais agressivo e que necessitavam de intervencdo. Nestas
situacOes ocorridas, 0s pais ndo compreendiam as ac¢Oes realizadas e mostravam-se resistentes
na busca de solugbes. Mais uma vez, o apoio da coordenacdo pedagdgica foi fundamental,
pois parecia dificil que os pais endossassem as a¢cdes de uma professora nova em idade e com
pouca experiéncia profissional.

Né&o foi um ano facil! Dava aula a tarde e, a noite, tinha aulas no curso de Pedagogia.
Compartilhava, com minhas colegas de curso e com algumas professoras, as angustias do
inicio da docéncia, com muito choro e inseguranca. E assim, o ano foi seguindo, fui
aprendendo com as experiéncias e me formando professora nesse processo.

Trés anos depois, em 1996, fui chamada para trabalhar em uma outra escola. Agora,
era uma escola maior, tradicional na cidade e particular, e tive atribuida uma sala de ensino
fundamental, um terceiro ano, chamado segunda série na época. Que desafio imenso foi

aquele ano!!

29 Atualmente chamado de Infantil I (alunos com 4 anos).

30 Power Rangers é uma franquia de entretenimento e merchandising constituida por séries de televisdo infanto-
juvenis, filmes, histérias em quadrinhos e brinquedos de super-herois da Hasbro. A franquia conta com diversos
herois para proteger o planeta, sempre adaptando elementos da franquia japonesa Super Sentai, da qual Power
Rangers empresta os uniformes, monstros, robds e, as vezes, elementos das histdrias. Lancada em agosto de
1993, é veiculada até os dias de hoje.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Franquia
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9rie_de_televis%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filme
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3rias_em_quadrinhos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Super_Sentai
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J& era professora ha trés anos e me vi iniciante de novo: insegura, sem saber 0 que e
como fazer, com medo.

Desta vez, meu principal apoio foram as professoras que eram minhas companheiras
de série; outras quatro professoras que também lecionavam para as outras turmas de segunda
série da escola. Nos faziamos rodizio para o planejamento das aulas e as professoras mais
experientes de nos cinco foram as que iniciaram esse processo de planejar as aulas e repassar
para nds, professoras inexperientes (éramos eu e mais uma professora que também havia
iniciado naquele ano na escola).

Essa experiéncia foi positiva por um lado, ao me ajudar na escolha de conteudos e
tarefas, mas por outro, me fez cometer erros. Lembro de um episddio em que a coordenadora
pedagdgica foi assistir minha aula e, a0 me dar a devolutiva do que havia visto e percebido,
apontou-me um erro de contedo registrado na lousa e que os alunos haviam anotado nos
cadernos. Ingenuamente, justifiquei que havia sido “copia” do planejamento realizado por
uma professora do grupo. A coordenadora, sabiamente, me orientou a tomar cuidado com a
reproducdo de um planejamento, sem reflexdo, e me sugeriu outros caminhos.
Vagarosamente, fui vivenciando a experiéncia de me tornar autbnoma no planejamento de
atividades, refletindo sobre o que vivia na pratica, com os alunos, e melhorando
posteriormente no planejamento.

Estava sempre muito ansiosa em oferecer a melhor aula possivel, pois era uma escola
particular, com pais que exigiam a exceléncia do ensino.

Essa cobranca dos pais foi outro fator causador de muita ansiedade. Estes viam aquela
professora, nova na escola e em idade, inexperiente e incapaz de ensinar, com competéncia,
seus filhos. Passei por varias situagdes de enfrentamentos com 0s pais, que me escreviam
bilhetes, cobrando correcBes adequadas nos cadernos, ou apontamentos realizados pela
coordenacgdo pedagdgica, devido a algum posicionamento de pais de alunos. Todas essas
situacbes me causaram muita ansiedade, temor, até mesmo tristeza. Mas me fortaleceram a
buscar formas de atuar perante essas cobrancas. Agora, relembrando sobre estes fatos, noto
que todos esses episodios foram me ajudando a elaborar justificativas para a opgédo didatico-
metodoldgica que ia fazendo, ao longo de minha jornada como docente, de forma a reafirmar
as escolhas que fazia e a importancia delas para a garantia da aprendizagem dos alunos. Posso
dizer que, do dificil inicio de relacdo com os pais, cultivei, paulatinamente, ano apds ano, a
clareza sobre as opcdes didaticas que fazia, refletindo sobre a qualidade delas, o que me
fortaleceu para aprimorar e estreitar o relacionamento com os pais de meus alunos,

convidando-os para participarem do processo. Um caminho que seguiu do distanciamento dos
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pais, nos anos iniciais da docéncia, para uma aproximacdo agradavel e produtiva, trés ou
quatro anos depois deste inicio.

Tenho a lembranca de um outro episddio ocorrido neste inicio de trabalho na nova
escola, que considero muito significativo para minha identidade docente. Como ja relatei
anteriormente, o inicio do trabalho como professora nesta escola maior e tradicional me
trouxe inseguranca, por nao saber o que e como fazer, e medo de errar. Sendo assim,
procurava agir de forma a evitar erros e nao exigir algumas ac¢des dos alunos, como apagar
uma escrita no caderno quando a letra ndo estivesse legivel ou corretamente tracada. Como
ensinava para uma turma de segunda série (atual terceiro ano), os alunos tinham dificuldades
em tracar a letra cursiva, recém aprendida no ano anterior. Mas eu considerava que apagar a
escrita, para refazer o tragado, seria “errado”.

A relacdo com minhas colegas de trabalho me ajudou a aprender o que era “certo e
errado” em nossa profissdo. Em uma reunido pedagdgica, em que estiveram reunidas as
professoras da primeira e segunda séries (hoje, segundo e terceiros anos), escutei uma
professora da primeira série explicar que ensinava a letra cursiva e, quando o aluno néo
tracava corretamente a letra, apagava e pedia-lhe para fazer novamente. Aquele relato trouxe-
me uma luz: como esperar que meus alunos tragassem corretamente a letra, se eu ndo lhes
indicasse como tracar ou 0 que corrigir? E mais: aprendi que, naquela escola, poderia exigir
dos alunos acgdes de correcdo, de retomada dos erros, sem ser considerada uma professora
autoritaria.

As experiéncias vivenciadas e as aprendizagens apoiadas por minhas colegas
professoras e pela coordenadora pedagdgica foram os dois principais pilares de sustentacdo na
construcdo de minha identidade docente. Auxiliaram na superagdo das angustias e receios tao
caracteristicos do inicio da carreira docente. Fui me desenvolvendo nesta carreira, como
professora, ao longo de 8 anos, na mesma escola. Em 2007, fui convidada a ser coordenadora
pedagdgica e passei a viver a experiéncia da formacdo docente: auxiliar outros professores
nesta caminhada da docéncia.

Em 2014, tendo sido aprovada em concurso publico, escolhi exercer o cargo de
diretora de escola, na rede puablica. Depois de quase uma vida trabalhando em escola
particular, passei a dedicar-me a escola publica e aos desafios que esta nos impde, agora, na
funcdo de diretora.

Sempre inquieta e disposta a estudar, me desafiei mais uma vez, no ano de 2016,
quando iniciei os estudos de doutoramento em Educagdo, com a pacienciosa orientagdo da

professora Laura Chaluh.
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Hoje, como parte dos estudos de doutorado, ao constituir esse memorial e relembrar
tantos episddios, me aproximo das professoras com quem compartilhei as experiéncias do
curso de formacgdo para professores em inicio de carreira. Torno-me mais uma professora
iniciante neste grupo, num tempo e espaco diferentes, mas com sentimentos semelhantes,
compartilhados pela memdria. Depois de anos de docéncia, atuo, hoje, como diretora de uma
escola municipal. Uma diretora também iniciante. Que desafios e angustias tenho eu como
diretora iniciante?

Neste memorial, os pensamentos trilharam caminhos de pessoas que entraram e outras
que sairam de minha vida... E cada belo caminho!

Aprendi com cada uma delas e, por isso, tém direito a meu agradecimento... Quantas
acOes, palavras, gestos e siléncios que produziram (e produzem) marcas. Agora sdo minhas
marcas, que ora traduzo em desassossego, ora em alegria, ora tristeza, ora aceitacao.

Tento me consolar: a vida é esse constante ir e vir. Também eu indo e vindo??

E neste ir e vir, ouvi/li muitas histdrias, que me trouxeram outras histérias, minhas
agora. Historias de minha constituicdo como professora, traduzidas em cada gesto, palavra,
ensinamento, inacao.

Tento reconhecer em mim, hoje, as marcas dessa historia: o exercicio da paciéncia, a
sabedoria do esperar, a beleza do ensinar... E mais. Aquilo que ndo reconhe¢o em mim, tento
produzir, assumindo, entdo, o paradoxo da existéncia — ser UMA historia construida por

varias histérias!

4.2 CONTOS DE ESCOLA DOIS: Histérias ouvidas: sentimentos e dificuldades do

inicio da carreira docente.

quele era nosso primeiro encontro do curso de formacéo para professores

em processo de insercdo profissional. Estava na expectativa para conhecer

as muitas historias de cada professor que ali estava. Eram sete professoras

naquele dia, eu e professora Laura como formadoras. E logo naquele primeiro encontro, numa
noite de marco, o grupo foi impactado profundamente e chorou junto com Giovana.

- Eu vivi uma situacdo muito dificil na escola em que estava no ano passado. Era

inicio de ano e tinha muitos materiais novos, trazidos pelos alunos, que precisava guardar nos

armarios. Que horas vou fazer isso? Durante as aulas ndo conseguia, meu tempo era

consumido em atencdo aos alunos.
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- Ndo tinha nenhuma monitora para lhe ajudar? — interveio Luana.

- As monitoras ndo se mostraram disponiveis a ajudar uma professora nova na escola e
em idade como eu!

A escola deveria ser um ambiente de vivéncia coletiva e colaborativa por natureza, ja
que seu objetivo mais grandioso é ensinar. Que falta de disponibilidade € essa? E por que
pouca disponibilidade para com uma professora novata? Perguntas impertinentes para um
conto de escola!

- Entdo, naquele dia, assim que os alunos foram embora, as 17h, avisei as monitoras
Jéssica e Mariana: “Vou guardar os materiais nos armarios como a diretora pediu. Avisa na
portaria da escola que eu vou atrasar um pouquinho e ja saio, por favor”.

Qual a certeza que se tem diante de um pedido como esse? Giovana estava plenamente
confiante de que as pessoas responsaveis por fechar a escola saberiam que ela estava dentro
da sala de aula e a esperariam sair. Foi um enorme susto descobrir que isso néo aconteceu.

- Conclui a tarefa de guardar os materiais e deixei a sala em direcdo a saida da escola
as 17h10. Gente, me desculpe!! Eu me emociono toda vez que lembro disso! — desculpou-se
Giovana, entre lagrimas.

- Qual ndo foi meu espanto ao perceber que estava sozinha. N&o havia mais ninguém
na escola que ja estava trancada. Minha primeira reacdo ao notar o fato foi gritar. Gritos que
ja estavam dentro de mim, mas que ninguém podia ouvir, além de mim mesma. N&o havia
ninguém dentro da escola e eu estava trancada |4, sem poder sair. Ndo tinha o contato
telefénico de ninguém, pois, afinal, era uma professora iniciante e havia comecado o trabalho
naquela escola recentemente.

- Meu Deus!!! — nos espantamos todos ao ouvirmos o relato.

Uma professora trancada na escola apds o horéario do expediente parece um fato
inimaginavel. Como um grupo que trabalha todos os dias junto ndo percebe a falta de alguém?
Esquecimento? Invisibilidade? De uma professora iniciante, recém-chegada a escola.

- Depois do desespero inicial e de pensar um pouco no que fazer, decidi pular o muro
da escola. Ndo conseguia acreditar que aquela situacdo estava acontecendo comigo: precisei
pular o muro da escola para sair de la, ap6s um dia de trabalho.

- E qual foi a explicacdo que deram no dia seguinte? — perguntei eu, em choque, ao
ouvir a historia.

- No dia seguinte, as pessoas riam da situacdo que vivi e justificaram que haviam
esquecido que eu estava dentro da escola. Senti-me humilhada e foi muito dolorido pensar na

situacdo que vivenciei, além de refletir na pouca importancia que tinha naquela escola — uma
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professora iniciante que ndo era importante, esquecida e trancada na escola — um verdadeiro
trauma.

Que forca faz com que uma professora volte para 0 mesmo espaco de trabalho em que
foi considerada invisivel e esquecida? Como superar isso e seguir em seu trabalho de
educadora? Que dificil ouvir essa histdria. Mais dificil viver essa historia!

- O sentimento de soliddo esteve muito presente neste inicio de minha carreira
docente. Havia exclusdo dos espacos, risadas sobre o meu trabalho, era ignorada nos espacos
comuns e sempre se esqueciam de mim. Procurei ajuda fora dali, com professoras da
Universidade, com a coordenadora de uma outra escola e com amigas, professoras de outras
escolas. Estas pessoas foram 6timas mentoras, acompanhando meu trabalho e ouvindo minhas
duvidas e desabafos, 0 que foi me mantendo firme no trabalho docente.

O que seria da vida de um professor iniciante sem seus mentores? Ouso dizer que
essas pessoas que apoiam, orientam ou, a0 Menos, ouvem SA0 0S responsaveis pelo
prosseguimento do professor iniciante em sua carreira docente. Que bom!

- O ano passou e as experiéncias pedagdgicas com meus alunos foram maravilhosas. A
cada dia me transformava, evoluia e aprendia a lidar com aquele ambiente de trabalho que
pouco se transformou. Ganhei meu espaco, com as criangas e 0s pais, e fui capaz de concluir
0 ano letivo, emocionada com a nova profissional que havia me tornado — mais choro, dessa
vez, de alegria pelas conquistas.

- Eu ndo sei 0 que seria de mim se tivesse vivido isso — acrescentou Noemi, tdo
impressionada com a historia, quanto qualquer um dos demais ouvintes.

A histéria de Giovana me causou muito espanto pela desconsideracdo e falta de
cuidado com os professores iniciantes. Vi-me em minha funcdo de diretora, trancando a
escola ao final do dia, com um professor la dentro, e considerei inadmissivel. Achei o fato tdo
impressionante que, apds conhecer essa historia, passei a observar atentamente a possivel
presenca de pessoas na escola, antes de fecha-la, no final do dia.

- Eu também ndo sei como aguentei! — disse Giovana. Mas a gente vai vivendo tanta
coisa que vai ficando calejada. Eu aprendi uma forma de lidar com a faxineira da escola. Eu
compro ela... — falou entre risos — Tive muitas dificuldades com a faxineira. Ela ndo limpava a
sala e ficava reclamando para a escola inteira que eu tinha feito sujeira com as crian¢as. Na
sala também tinha uma aluna que vomitava, um aluno com refluxo e ela ndo queria deixar um
pano na sala. Mas criei uma estratégia para lidar com essa situacdo. Eu levava para ela

sabonete, caixa de bombom e dizia: “Obrigada! Vocé limpou tdo bem aquela sujeira da sala!”.
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E assim, encontrei uma saida para o problema da faxineira que boicotava a limpeza da minha
sala.

O grupo riu dessa saida encontrada por Giovana, mas todos estavam um pouco
entristecidos, um pouco solidarios, com essas vivéncias de exclusao e isolamento vividos por
ela. E todos os outros professores iniciantes do grupo também tinham histérias parecidas para
compartilhar. Falar era uma necessidade catértica, frente as dificuldades vivenciadas por cada
professor iniciante.

O grupo de professores iniciantes se fortaleceu pelo sutil apoio que cada membro
oferecia ao outro. E nesse ambiente fecundo mais histdrias surgiram: umas tristes, outras mais
felizes e bem-sucedidas. No encontro de abril foi a vez de Luana compartilhar conosco uma
historia, de quando foi buscar apoio em uma professora, colega de turma, mas recebeu de
volta, o temor.

- A gente sempre pede ajuda, né, pessoal! Eu estava numa escola nova e busquei apoio
na professora que dava aula para outra turma da mesma idade que a minha. Eu estava em
HTPI3! e ndo sabia o que fazer. Entdo, fui conversar com a professora que me disse: “Vocé
vai ter de entregar um monte de coisa para a coordenadora, que vai te avaliar! \Vocé vai ter de
ler um monte de texto, fazer resumo e entregar”.

- Logo percebi que aquilo que ela havia me dito ndo era verdade. A professora quis me
assustar. Segui pedindo ajuda para outras professoras, mas sempre me mostrando ideias de
atividades tradicionais. Eu fui seguindo o jeito que elas falavam para mim. Como eu vou me
colocar? Se chega pessoa nova, as professoras ndo gostam. N&o existe somente a cobranca do
coordenador e do diretor; tem professor, monitor com mais experiéncia, e até mesmo as
pessoas que trabalham na cozinha, que vocé vé que ficam impacientes. Temos que lidar com
falta de experiéncia, cobrancas, falta de respeito de algumas pessoas, entre outros aspectos,
que nos deixam em crise.

Penso que deveria ser 0 contrario: as pessoas experientes, em um trabalho, precisam
apoiar e auxiliar as pessoas com menos experiéncia. Que logica é essa que veicula a
impaciéncia, a cobranca e a falta de apoio para com os professores que se iniciam na carreira,
sem experiéncia? E o temor da competicdo? A afirmacio da superioridade sob alguém
supostamente inferior?

S&o tantas historias ouvidas que expressam esse mesmo sentimento de inseguranca,

isolamento e medo ao iniciar na carreira, ao chegar em uma escola nova. Escutei essas

31 Hora de Trabalho Pedagogico Individual.
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historias de vérios professores iniciantes e elas se assemelham. Uma professora iniciante
chegou a escola em que estava atuando como diretora e exp6s-me seus sentimentos: “Quando
a gente sai da faculdade tem muitas ideias. Quando chega a escola, ninguém ajuda e € aquele
sofrimento!”. Mais uma voz dentre as tantas que ja estava ouvindo. Inquietante!

Nosso grupo de formacdo se reunia mensalmente, e sempre me via ansiosa em estar
com todos, para conversar e refletir sobre situacfes de escola, meu chdo também. Na noite de
nosso encontro de abril, Noemi nos contou sua historia, parecida com a de outros tantos
professores iniciantes.

- Estava muito feliz por ter sido aprovada no concurso publico e dar inicio a minha
carreira profissional. Mas quando cheguei na escola ndo tive apoio da coordenacdo ou da
direcdo para me orientar e conversar comigo. Eu ndo sabia qual era a chave da minha sala,
ndo sabia qual arméario poderia usar e onde encontrar a chave para abri-lo, também néo sabia
nada sobre como fazer as anota¢des no caderno de registros de HTPI, tive que me ‘virar’
sozinha com muita coisa. Mas encontrei muito apoio de outra professora do terceiro ano, que
estava sempre me ajudando. Nossa! Ela salvou a minha vida! Ela me falava: “Vamos fazer tal
coisa essa semana?”’. Entdo, a gente tentava planejar as atividades juntas; como sdo dois
terceiros anos, a gente vai seguindo mais ou menos juntos. Nao é necessariamente trabalhado
do mesmo jeito. Se ela esta trabalhando adicdo com reserva eu também preparo algumas
atividades e mostro para ela, compartilhando.

- Esta vendo como isso faz a diferenga? — interrompeu Luana.

- Nossa! Faz toda a diferenca. N6s combinamos atividades, conteddos que vamos
trabalhar e elaboramos o planejamento juntas. O fato de ela me ajudar faz toda a diferenca.

A diferenca estad em ter alguém que aponta o caminho, que orienta, que cria junto. Ja
ndo ha mais a soliddo, mas a certeza de que é possivel realizar o planejamento de aulas de
forma coletiva. Uma conquistal

Nesse mesmo encontro, Rafael esteve presente no grupo pela primeira vez. Fomos
instigadas a conhecer sua inser¢do na carreira docente, pois este trabalhava na area de
Tecnologia da Informagdo e decidiu mudar para o campo da Educagcdo. Uma mudanga
significativa.

- Graduei-me em Pedagogia pela UNESP, em 2011. Concomitante ao periodo de
graduacéo trabalhava em uma empresa de desenvolvimento de software e, ap6s a formatura,
me questionei muito sobre continuar o trabalho na area de Tl ou dar inicio a carreira docente.
Mas vivi uma situagdo que me ajudou a tomar minha decis&o.

- Vocé ndo teve medo? — interrompeu Vanessa com certa inseguranca.
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- Sempre d& medo e pensei bastante. Na empresa em que trabalhava, um jovem recém-
contratado apresentava grande dificuldade em realizar o servigo, por ndo conseguir dominar
conceitos matematicos basicos. O jovem sentia vergonha em perguntar e pedir ajuda. Assim,
resolvi ensina-lo: passava-lhe alguns exercicios para fazer em casa e ele se dedicava bastante.
Percebi que era mais prazeroso ensinar. A gratiddo no olhar do jovem por té-lo ajudado a
aprender matematica despertou em mim a vontade de estar na escola, como professor.

- Que bonito, Rafael! — Carolina ponderou, admirada pela coragem da escolha.

- Foi uma escolha consciente. Prestei alguns concursos publicos, mas no ultimo
concurso que havia prestado nédo tinha apresentado bom resultado, por néo ter me preparado
para ele. Entretanto, em fevereiro de 2014, recebi uma carta de convocagdo da Secretaria
Municipal de Educacao para assumir o cargo de professor. A escola sempre me proporcionou
um ambiente muito agradavel e senti vontade de revisita-la, ndo mais como aluno, mas, agora,
como professor.

A escolha de Rafael pelo magistério foi consciente e embasada no prazer do ato de
ensinar. Se faco memdria de minha decisdo sobre me tornar professora, ndo me recordo de
algo que me motivasse com tanta clareza, quanto o prazer por ensinar que mostrou Rafael
com sua historia. A gratiddo no olhar do aprendiz torna um professor feliz por seu trabalho.
Fiquei feliz também pela escolha de Rafael.

- Assim, em marco de 2014, assumi o cargo de professor, na periferia do municipio,
uma quarta série®?, na EM X3.0 final do primeiro trimestre ndo foi nada facil. Nas reunides, a
coordenadora dava o recado: os professores precisavam entregar os relatérios descritivos,
diario de classe, diario de bordo, tarja, compensacdo de faltas, trabalho paralelo e eu ja estava
perdido. Fiquei me perguntando como resolver tudo isso no pouco tempo que me restava,
porque os professores mais experientes ja foram realizando todas essas atividades ao longo do
trimestre e eu, por desconhecer a necessidade de realizar esses procedimentos, nao tinha feito
nada e deveria correr contra o tempo. Tive conversas rapidas com a coordenadora para obter
informacbes a fim de resolver as questdes burocraticas e dar andamento as questdes
pedagogicas. Essas conversas foram muito importantes, pois a coordenadora me dava forcas e
me ensinava. Questionava o que aprendi na universidade, as teorias e, com isso, possibilitava-
me a aprendizagem.

- Que desafio, hein, Rafael! — falou Giovana espantada e preocupada com o volume de

trabalho com o qual Rafael teve de lidar; ela bem sabia o que era isso.

32Corresponde ao atual quinto ano do Ensino Fundamental.
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- Comecei a estudar e tirar todas as duvidas sobre a pratica docente e suas burocracias.
Nd&o foi facil! Os dois outros trimestres foram menos dolorosos, consegui entrar no ritmo
burocratico da escola, entreguei as solicitacGes da coordenadora antes do prazo, comecava a
sobrar tempo para pesquisar atividades diferenciadas para os alunos e, aos poucos, fui
conversando com a coordenadora sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos. No final do
ano escolar posso dizer que sobrevivi. A despeito das dificuldades, acredito que acertei na
escolha de me tornar professor. Estou aprendendo a ensinar e sendo ensinado.

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

A cada historia que ouvia destes professores iniciantes ficava mais sensibilizada pela
realidade que vivenciavam nas escolas. Carolina sentiu-se encorajada pela histéria de Rafael e
contou suas histdrias para nos: muitos sentimentos de medo, inseguranca e desconhecimento
perpassaram o inicio de sua carreira.

- Rafael, eu achava que somente eu vivia essas dificuldades que vocé contou. Sinto-me
até mais aliviada em saber que partilhamos os mesmos sentimentos. Tudo comegou em 2016,
qguando assumi um cargo na Prefeitura Municipal de Rio Claro, como professora contratada.
Estava muito ansiosa para pegar uma sala e quis me aventurar na Educacdo Infantil,
escolhendo uma sala de Maternal Il. Eu acho que assim como as criangas, o professor também
passa pela fase de adaptacdo e, assim como as criancas, ocorre choro, medo, varios
sentimentos que nos reduzem a um nada, em meio a tantas cobrancas e falta de sensibilidade.
Comigo néo foi diferente!

- Nossa gente! Eu choro até hoje! — interrompeu Giovana — Sou manteiga derretida.

- Na primeira conversa informal com a diretora ja notei a dificuldade de uma
professora iniciante. A diretora me perguntou se eu tinha experiéncia com Maternal 1l e lhe
disse que tive no estagio da faculdade. Notei certa desconfianca no olhar dela e foi como se
alguém tivesse jogado agua gelada em minha cabeca. A diretora, entdo, me disse que a
coordenadora iria me ajudar a sanar minhas duvidas. Nada mais.

- A gente fica até decepcionada... — interveio Nanci — se perguntando “o que eu estou
fazendo aqui?”.

- Mas a gente prossegue... As aulas iniciaram, as crian¢as entraram na sala de aula,
havia choro, pais preocupados e eu mais ainda. Eles eram tdo pequenos! Nos primeiros dias,
tinha medo de perdé-los, de os alunos se machucarem, tinha medo de eles irem beber agua

sozinhos e fugirem de mim. Os pais ndo queriam sair da sala, as monitoras eram grosseiras
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com as criangas, ndo sabia o que fazer! Uma das professoras mais experientes sugeriu que
seria interessante para a semana de adaptacdo comprar uma garrafa de dgua e enché-la para
que os alunos ndo precisassem sair sozinhos. Achei a ideia boa e fiz isso também, porém a
diretora me disse que aquilo ndo era certo porque as criangas tinham que aprender a ser
autdbnomas. Justifiquei para ela que usaria aquela estratégia apenas naquele comego do ano.
Isso foi a primeira situacdo que me chateou. Depois, chegou o dia da reunido de pais.
Recebemos a pauta da reunido e uma das dicas da diretora foi falar sobre a experiéncia
anterior para acalmar os pais. Nesse momento, a diretora se voltou para mim ¢ disse: “A
Carolina ndo d4, né?! Ainda ndo tem experiéncia!”. Segunda situag¢ao chata. Aquilo me doeu
muito. Parecia estar chacoteando de mim. Outro aspecto que me trouxe bastante tristeza foi a
falta de apoio dos funcionéarios. Disse a eles que se fizesse algo errado era para me falar,
porque estava aprendendo. Mas eles reclamavam de mim para a coordenadora, reclamavam
do atraso para chegar ao refeitério com a turma, reclamavam da bagunca e sujeira da sala de
aula.

- Como aconteceu comigo e a faxineira que ndo limpava a minha sala, lembra?

- As historias sdo semelhantes, ndo € mesmo?! O tempo foi passando, fui conquistando
meu espaco na escola, minhas criancas foram se acostumando em estar na escola, elas foram
me ensinando a ensinar. Todo sofrimento foi pago pelo sentimento de cumprimento do
trabalho, a admiracgéo dos professores, 0s pais satisfeitos e o sorriso e admiragdo dos alunos.

- Quando eu comecei a trabalhar na escola, eu sofri muito com a coordenadora - falou
Denise. Ela implicava que meus alunos eram barulhentos, que eles ficavam andando dentro da
sala de aula, que as minhas atividades ndo eram boas. Entéo, as professoras mais velhas da
escola falaram para eu ndo me importar com a coordenadora, fazer o meu trabalho e me
preocupar com as criancas. Ouvir isso foi muito bom: passei a desenvolver um vinculo maior
com as criangas, envolvé-las por meio do teatro, procurei desenvolver atividades mais
interessantes, preparamos uma peca, que todos os alunos se empenharam. Viver situagdes
como essa em que a coordenadora esta sempre criticando seu trabalho traz aquela sensacdo de
que, se vocé ndo passar na visdo de quem for fazer aquela avaliacdo do estagio probatorio,
vocé sera prejudicada. Entdo, o tempo todo vocé fica naquela angustia de ter que fazer; aquela
pessoa tem que ver o que estou fazendo; tem que gostar do que estou fazendo. A gente fica
com aquela angustia de saber se esta agradando.

- A gente fica angustiada e insegura justamente nesse periodo inicial em que a gente
precisa de ajuda — acrescentou Vanessa — Mas, felizmente, eu tive certa ajuda e orientacao,

diferente de vocé, Denise. No primeiro dia, fui chamada para dar aula de pintura, que faz
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parte de um projeto. Cheguei a escola, procurei e encontrei a coordenadora que foi super
receptiva. A primeira turma foi uma sala de quinto ano super agitado. A coordenadora me
aconselhou a fazer tratados com os alunos. Logo percebi que eles eram bem incisivos,
colocavam sua opinido, independente do que fosse. Eu também queria mostrar quem eu era,
que eu existia e que estava ali com eles. Tive necessidade de me encontrar no meio deles; eu
precisava conhecer e ser conhecida por eles. Aquela sala me confrontou e me fizeram assumir
uma postura. Também dei aulas para as salas de nono ano e me sentia um pouco irma deles.
Tentava ndo cobrar demais, a atividade era dada, na medida do possivel explicada, e quando
surgia alguma duvida, os alunos se reportavam ao colega que havia entendido. Pedia a eles
que fizessem os trabalhos propostos em grupo: a bagunca era gerada na certa, com um grupo
mais aplicado, outro mais desinteressado. Sentia-me invisivel no meio deles. Descobri que, se
quisesse ensinar, deveria ser de forma individual.

- Eu também tenho vivido um grande desafio com as aulas de reforco® que peguei —
comentou Denise. Foi um choque muito grande para mim me deparar com a realidade das
criancas da aula de reforco. Antes de la, eu dava aula na EM X1 e na EM X2, entdo minhas
experiéncias eram com criancas de classe média. A hora que vocé se depara com a realidade
daquelas criangas, vocé se assusta, porque vocé ndo estd acostumada com aquilo. Foi um
choque muito grande.

- Mas qual realidade que assustou? — perguntou Laura.

- Os alunos contam as historias de vida deles com muita naturalidade. Outro dia um
aluno me contou: “Meu irmao € noia, € traficante. Meu pai ta preso”. Tem dois irmdos que
estdo na aula de reforco, um participa da aula de quinta, outro esta na aula de sexta. O que
esta na aula de quinta feira me contou que o irmdo mais velho era perdido, usuario de droga,
se metia com bandido. O irmdo da aula de sexta feira me contou que a mée deles fugiu com
eles de Belém do Para para c4, com todos os onze filhos. Eles vieram pra cad com as maos
abanando, foram morar 1& no bairro Maria Cristina. Eles ndo tinham nada, a irm& estava
gravida, nasceu o bebé na semana passada e ndo tinha nem roupinha para por na crianca.
Contou também que a mae fugiu de 1a porque o pai deles era traficante e batia muito nela e

nos irmaos.

33 O Projeto Especial de Reforco e Recuperagdo Paralela, idealizado e proposto pela Secretaria Municipal de
Educacdo, é destinado ao atendimento de alunos com defasagens e/ou dificuldades especificas ndo superadas no
cotidiano escolar. Para o desenvolvimento das atividades de Refor¢o Escolar, cada unidade educacional, em
parceria com o docente que assumir as aulas, deve elaborar Projetos de Reforco em Alfabetizacdo e/ou em
Produgdo Textual.
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- E uma realidade muito triste mesmo — completou Rafael. Além disso, tem as
dificuldades de aprendizagem. No meu caso, que trabalho com o quinto ano, vocé tem que
trabalhar os conteddos do quinto ano, mas os alunos chegam como se fosse quarto ano. Al,
voCcé tem que correr com o conteldo, tentar dar conta de tudo. Fica com essa frustracdo de nédo
ensinar tudo o que os alunos precisam.

- Eu também sinto essa constante frustracdo — falou Noemi. Parece que eu nunca dou
conta, que nunca é suficiente, que eu estou sempre atrasada. Por mais que eu faca e que eles
aprendam, parece que nao é suficiente.

Embora cada uma com sua particularidade, as historias pareciam se repetir. Logo apos
Rafael e Noemi compartilharem suas frustracGes e angustias, foi a vez de Nanci. Ela quis nos
contar como foram seus primeiros meses como professora: o sentimento de desespero em
lidar com a realidade da escola esteve la o tempo todo.

- Na primeira semana de aula da minha vida como professora de uma turma eu ndao
sabia como seria ocupar o lugar daquele que recebe todos os olhares para si. Quando chegueli
a escola naquele dia, o primeiro, me dei conta — olhando de perto, olhando de dentro de meu
lugar — da imensa responsabilidade de me conectar com 0s outros com o objetivo de ensinar e
aprender. Nesses primeiros meses ja passei por fases bem distintas. A primeira fase foi a do
desespero. Falta tudo. N&o temos material, ndo temos coordenadora, somos um grupo de
professores iniciantes, ndo temos espaco fisico suficiente, ndo temos ventilador na sala, ndo
temos parque, nem tanque de areia, nem muitos livros de histéria. Também ndo temos muitas
monitoras que possam ajudar na confeccdo de materiais. A primeira fase de mim, professora,
surtando, gastando o salario que nem recebeu comprando coisas para trabalhar, passando
noites e finais de semana em claro, confeccionando coisas e materiais, planejando aulas e
pesquisando atividades. Quando me dei conta dessa situacdo, precisei fazer uma primeira
pausa para reflexdo. Disse para mim mesma: “pare de achar que conseguird resolver os
problemas de estrutura que ndo estdo ao seu alcance. Se permita envolver-se mais com as
criancas e compreender o que precisam na sala de aula e que professora precisam”. 1sso me
levou a segunda fase de mim, professora, que me trouxe uma tristeza profunda ao comecar a
enxergar os problemas trazidos pelos alunos de casa, do local onde moram, do bairro, das
familias. Problemas que também s&o estruturais, de uma estrutura maior — a sociedade
desigual que vivemos. Como lidar com a fome, a caréncia, com historicos de agressao, com
pais desempregados? Essa tristeza me trouxe o choro continuo, a angustia, a raiva, a
solidariedade de classe social. A primeira e a segunda fases nunca terminaram; elas vdo me

ajudando na construcdo da capacidade de ampliar o olhar para o todo. O que me leva a
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terceira fase, que me fez compreender que tudo bem me sentir indignada, tudo bem sentir
raiva, tudo bem querer resolver o que esta a0 meu alcance, mas eu preciso ter em mente que
grandes mudancas nédo sao feitas por ninguém sozinho. Comecei a retomar meus principios, as
crencas que trazia comigo e deixei de lado no impulso da acéo cotidiana. Eu acredito na forca
da luta coletiva, eu acredito em grandes mudangas, eu acredito em lutas maiores, sendo
travadas todos os dias. E estou nesse ponto agora.

- Que bonita reflexdo Nanci! Vocé conseguiu transformar o desespero e a tristeza em
fonte de reflexdo. Esta fortalecida! — parabenizou Laura.

Naquele dia, fui para casa pensando em todas essas histdrias, especialmente na de
Nanci, que me conectou com meus desejos e anseios do inicio de minha carreira docente.
Pergunto-me, agora, se esqueci deles em meio a rotina intensa de trabalho. Mas, assim como
Nanci, eu acredito nas mudancas e nas ac¢des cotidianas que levam a elas.

As historias daquele dia reverberam em mim e me impulsionaram a escrever uma carta

para estes professores em inicio de carreira. E foi o que fiz. Escrevi...

Carta aos professores iniciantes

Querido professor iniciante e queridas professoras iniciantes:

Escrevo este texto para vocés, no formato desta carta, com a esperanca de dar a ele o
tom de uma conversa, que pode ter continuidade ou, simplesmente, registrar 0s pensamentos.

Nosso ultimo encontro foi muito potente! Gostei tanto das discussdes e reflexdes que
estabelecemos! Tudo aquilo me impactou! Talvez por eu também viver, como VOCés, a
angustia de ndo conseguir sucesso em todas as acOes educativas que proponho, sejam elas
com criangas ou adultos. Sem davida, é um processo doloroso para mim e para vVOcés.

Entdo comecei a me perguntar: ndo alcancar sucesso em tudo me faz desistir? O
insucesso é 0 meu fracasso?

E as perguntas de Laura em meus pensamentos: “Como responder a isso? Sucesso de
quem? Fracasso de quem? O que ¢ fracasso?”

Quando rememoro as escritas que vocés elaboram, as historias de sala de aula que
contam, as atividades que desenvolvem com seus alunos, fica reforcada em mim a ideia de
que o caminho que seguem ndo € o do fracasso. Desejar que todos aprendam e se importar
muito com isso ja € sintoma de sucesso!

As palavras de Luana muito me incentivaram a permanecer firme no propésito de uma
educagio que inclua a todos: “E preciso enxergar além”. Além dos nossos fracassos, eu acho

que ficou subentendido. Desenvolver um outro olhar.
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Outro dia estava lendo um texto de José Contreras Domingo e lembrei muito de
toda(o)s voceés, quando ouco os relatos que trazem de suas salas de aula — o que ele chama de

relatos de experiéncia.

Son relatos para abrirse a un pensamiento necesario, cuando nuestro pensar
anterior se nos muestra insuficiente, cuando la nueva experiencia de vida que
supone el presente nos requiere un nuevo pensar. La vida se abre
cuestionando nuestras versiones anteriores y reclamandonos algo nuevo,
para afrontar de nueva manera lo que nos pasa, 1o que se nos pone delante, lo
gue aquello que sucede nos reclama (CONTRERAS DOMINGO, 2016, p.
23).

Nessa linha de pensamento, quando nos deparamos com as dificuldades da pratica
pedag6gica, comuns em nosso trabalho, ndo estamos fracassando. Temos a vida nos
reclamando algo novo, para encontrar uma nova maneira de reagir ao que nos acontece. N&o
estamos deixando de ver ou ouvir o que a vida nos tem a dizer, ou seja, ndo estamos deixando
de olhar para o aluno no reforco que nao quer aprender, para o aluno que vive na biqueira e
ndo faz a licdo de casa... estamos nos importando com isso e buscando alternativas para estas
realidades. 1sso s6 pode ser sucesso!!

E mais, ainda, ndo estamos sozinha(o)s. Fazemos isso coletivamente, refletindo
junta(o)s, trocando ideias, nos apoiando.

Encerro esta carta, sem finaliza-la, pois ainda hd muito o que continuar... Por isso

mesmo, termino com um excerto de Snyders para pensarmos junta(o)s:

Unir a clarividéncia, doravante inevitavel, quanto a fungdo da escola, o seu
papel actual e, sobretudo, o seu papel possivel numa sociedade
transformadora. Mas que futuro viria a ser 0 seu se 0 seu presente nao
contivesse, apesar de tudo, o germe, a promessa? (SNYDERS, 1981, p. 405).

Um abrago afetuoso,
Carla
... mandei a carta a todos por e-mail. Para me conectar com todos eles e produzir

novas historias.

4.3 CONTOS DE ESCOLA TRES: No inicio - o trato com pais e alunos.

carta que enviei teve como resposta novas historias sobre a vida dos
professores iniciantes na escola. Dessa vez, outras tantas histdrias sobre as

relagbes que foram estabelecendo com os alunos e os pais. Algumas
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historias sdo felizes, exemplos de acbGes bem-sucedidas; outras sdo histérias tristes e
representam limites de atuacdo do professor.

Naquela noite de junho ocorreu nosso encontro do curso de formacdo de professores
em inicio de carreira. Nossa tarefa, naquele dia, foi a leitura de um texto de Sylvia Leser
Mello e Madalena Freire, que relatava sobre a convivéncia com as criangas da Vila Helena,

um bairro da periferia de Sdo Paulo. Um texto muito sensivel, a maneira da familia Freire.

Neste inicio, choros, mées entrando junto com as crian¢as, pai mandando
prender o filho que chorava desesperado, “para ele nao fugir”, menino com
medo transbordando, marcado por trés rugas na testa, menino aterrorizado de
chegar perto de mim. Foram sentando nas cadeiras, distante da “minha
mesa”... ¢ logo comecei a escutar:

- Meu menino é muito pequeno, ele ta la atrds, como vai ver a
senhora?

- “Ah! Nao ta certo, oia aquele muleque grande bem na frente!”

- “Ela é ruim da vista, num t4 vendo nada da l6sa...” (MELLO,;
FREIRE, 1986).

Muitos anos depois dessa histdria narrada por Sylvia Leser Mello e Madalena Freire, a
historia se repetiu com Giovana. Pais diferentes, uma outra comunidade escolar, mas a mesma
preocupacéo e visao sobre o0 que e como a escola deve ser.

- Eu vivi uma situagdo de primeiro dia de aula muito parecida com essa que lemos no
texto de Madalena Freire — contou Giovana. Trabalho numa escola localizada na periferia de
uma cidade pequena, em que a maioria de sua populacdo é migrante de Minas Gerais. Uma
das dificuldades encontradas ¢ justamente as idas e vindas das familias. “Meus filhos estando
na escola, eles vao indo bem, entdo eu estou satisfeita”. Essa ¢ a principal expressao dos pais
da comunidade escolar. Existe a esperanca de uma vida melhor, porém, tristes, os pais
revelam que ndo conseguem ajudar nas licdes de casa, pois ndo sdo alfabetizados e poucos
frequentaram a escola. No primeiro dia de aula na escola, a preocupagdo dos pais era: “Onde
meu filho ira se sentar?” e, por isso, os pais vao entrando e colocando as criancas sentadas no
lugar onde eles querem, reclamam dos alunos mais altos, que estdo na frente, questionam o
lugar dos filhos que usam dculos. Se eu tentava explicar que haveria mobilidade de carteiras,
a reacdo era: “Mas ¢ para aprender e ndo para brincar”. Deixei passar toda a euforia, para que
eles conseguissem enxergar a evolucédo da aprendizagem do proprio filho, ao longo do ano,
independente do lugar em que ele senta e a forma como estdo organizadas as carteiras. A
pratica cotidiana foi fazendo com que o0s pais superassem essa Vvisdo engessada do espago

escolar.
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- Eu acho que a escola ndo mudou. E o0s pais continuam a se preocupar com as mesmas
coisas — interveio Luana — E interessante pensar sobre isso! As reunides de pais sdo grandes
desafios para nds professores iniciantes. Percebo que os pais ndo tém entendimento de como
eles podem lidar com o desenvolvimento dos filhos. Os pais dos meus alunos falam que nao
sabem ensinar a tarefa. Eu oriento os pais a acompanhar e olhar o caderno do filho, sendo ja
uma forma de a crianca perceber a importancia do pai para com ela, na escola. As vezes, em
algumas reunides, questiono os pais sobre o que acham que os filhos aprendem na escola.
Sempre o siléncio reina... E meu papel explicar, esclarecer e quando comegamos a conversar
mais abertamente, a partir de minhas colocagdes, os pais comecam a falar: “meu filho falou
isso em casa”; “meu filho reconheceu a letra do nome”; “meu filho me repreende quando
gasto dgua”; “meu filho ensinou o irmao mais velho a jogar o jogo”. Mesmo que ndo
percebam, as criancas estdo sendo estimuladas o tempo todo.

- Muito bom quando os pais comegam a perceber a evolucdo dos alunos. O duro é os
pais participarem das reunides de pais — queixou-se Denise.

- Essa é uma dificuldade mesmo — emendou Giovana — Mas a gente criou uma
estratégia para superar isso, la na escola. Colocamos uma apresentacao das crian¢as no dia da
reunido de pais. Ai vdo todos os pais. Entdo, a gente consegue falar com os pais, explicar o
trabalho. Na Gltima reunido, eu comecei apresentando o diagndstico da sala e explicando que
o trabalho iria partir daquelas caracteristicas para chegar em outras. Usei uma linguagem
simples, mostrei atividades, fotos. Ai eles comecgaram a perguntar. Para os pais, falta entender
o trabalho que a gente faz. Eles veem um rabisco e pensam que aquilo ndo esta desenvolvendo
nada. Por isso que a gente usa essas estratégias e esta dando certo.

- A gente vai aprendendo a conviver com o0s pais e 0s alunos, ndo é mesmo? — lembrou
Carolina — Meu desafio tem sido lidar com os alunos com comportamento mais dificil. Um
dia, eu estava dando aula para uma turma de Leitura e Produgé@o e comecei a chamar a atencao
de um aluno. Chamei uma vez, chamei duas e o aluno nada de se concentrar. Num impulso,
acabei gritando com o aluno. Sou até calma, brinco muito com os alunos, porém, fico bem
brava quando ndo cumprem as atividades. De repente, sem que eu esperasse, 0 aluno pede
desculpas e um aperto bate no coragdo. Pensei comigo: “ndo posso ser orgulhosa e somente
aceitar as desculpas”. Entdo, pedi desculpas a ele, também, e disse que acabei gritando porque
ele ndo estava me ouvindo. O aluno me surpreendeu mais um pouco dizendo que havia
merecido que eu gritasse.

- Eu também enfrento esse desafio de ajudar alunos com problemas de comportamento

e de aprendizagem — disse Rafael — No inicio do ano tive contato com um aluno com essas
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dificuldades. Perguntava-me porque ele ndo aprendia e fui tentando criar uma ponte de
didlogo com o aluno. Durante o trimestre, o pai desse aluno veio conversar comigo e contou
um pouco da historia. O pai teve um caso, quando jovem, e a consequéncia foi a gravidez.
Naquele momento, ndo quis contato com a mée e a crianga, mas pagava a pensdao. Durante
esse tempo todo, a mée foi desenvolvendo um sentimento de 6dio pelo pai, mas depois de dez
anos, o pai resolveu estreitar os lagos e, hoje, sua atual esposa apoia o pai a se aproximar da
crianca. A principio, essa aproximacdo assustou o menino, mas, aos poucos, foi sentindo-se
feliz e foi falando sobre o assunto. Senti que isso trouxe uma melhora e o aluno comecou a
fazer suas atividades, aos poucos, o que, para mim, foi um avanco positivo. Atualmente, o
aluno esté iniciando a leitura de silabas complexas, mas o seu ritmo é muito lento. Durante
alguns dias, ele demonstra muito interesse e faz as atividades com dedicagdo, em outros, nao
faz. Ja tentei varias estratégias, mas ainda ndo consegui achar o ponto exato para incentiva-lo.
Um dia, estava realizando uma atividade e me chamou a atencéo seu sorriso quando escreveu
uma palavra de maneira autbnoma e leu para mim, perguntando se estava certa. Disse que
sim. Ele olhou para mim, com um grande sorriso, e disse: “Eu sei ler; eu ndo sou burro”.
Elogiei e disse que ele ndo era burro, podendo aprender muito mais.

Essas historias que esses professores iniciantes trazem me fazem refletir sobre aquilo
que vale a pena ser feito pelo outro. A gente precisa se desprender das nossas rotinas didrias,
de dificuldades que nos sobrecarregam, que nos fazem, por vezes, desistir, para poder olhar
para essas dificuldades e encontrar o sentido de ndo desistir, de buscar a chance de recuperar.
Essas historias me mostram que esses professores iniciantes tém conseguido olhar para seus
alunos e seus pais.

- Nossa Rafael! Eu também tenho vivido essa dificuldade com meus alunos da turma
de reforco escolar — contou Denise — Sdo criancas de 8 a 11 anos taxadas de incapazes, com
historico familiar complicadissimo e muitas sem esperanca. No primeiro dia da aula de
reforco perguntei a eles quais eram as dificuldades que achavam que tinham, para estar na
aula de reforgo. Assustei-me com as respostas. “Eu sou burro”; “Minha professora ndo me
aguenta na sala”; “Nao sei escrever direito”. Essas respostas, juntamente com o que contavam
sobre suas vidas, foram me deixando totalmente perplexa e percebi que minha tarefa ndo seria
nada facil e teria que me aproximar bastante deles, pois percebi que o desinteresse deles era
proveniente da falta de confianga.

- Eu acredito que a gente precisa ter mais compaixao para com nossos alunos, que vem
de contextos dificeis, culturas distintas, personalidades diferentes... — sentenciou Luana, cuja

declaracéo parecia ser apoiada por todos os rostos, ali, presentes.
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- Acho que tem o outro lado também — contrapds Rafael — Outro dia, estava
conversando com um colega de trabalho, lecionando ha véarios anos em dois periodos e em
escolas distintas, e ele me disse que se sente muito desanimado com a sala, achando os alunos
muito desinteressados. Eu me questiono, entdo, sobre o papel do professor, como Unico
agente desse processo, que deveria mudar sua prética, sua didatica ou, sei 14, pensar em qual
diretriz tomar... Fico a pensar diariamente: por que a crianga ndo aprende? Por que ndo faz a
tarefa? Nessas situacdes me sinto fracassado. Nao sei se tudo o que faco esta certo e, se esta,
ndo sei se é o bastante.

- Para mim, a presenca do professor influencia muito, principalmente por causa de
nossas interferéncias — observou Vanessa — Quando estava dando aula de pintura, passeava
por entre as carteiras e observei que as criancas escondiam os desenhos de mim. Nas turmas
de Fundamental Il, quando me aproximava, as reacfes eram, na maioria das vezes, para
questionar: “O que vocé estd olhando, professora?”. A minha inten¢do ao me aproximar dos
alunos era me mostrar presente e lancar palavras de animo, elogios, pequenas correcdes. Dai,
fui percebendo que, com o passar do tempo, 0s bracos que cobriam os desenhos foram se
abrindo, para mostrar o que haviam feito, a espera de um elogio. Ja os adolescentes do
Fundamental 11 aproveitavam esses momentos para falar das coisas da vida deles. Isso me
mostrou a importancia da afetividade, no trato com os educandos.

Diante de todas essas historias eu me pergunto “Qual o valor da escola e da educacéo
para 0s alunos e suas familias?”. Esses professores parecem estar buscando um caminho para

isso: ndo estdo desistindo!

4.4 CONTOS DE ESCOLA QUATRO: Formacdo inicial - distanciamento ou apoio aos

primeiros anos da docéncia.

m nossos encontros tdo fecundos do Curso de formagao para professores em
processo de insercdo profissional, ouvi outras tantas histérias que trago aqui
nos “Contos de Escola”.
Em uma das noites do curso, surgiu a tematica da formacéo inicial, quando Luana
contou a respeito de como foi aprendendo pequenos detalhes importantes da profisséo.
- Ter experiéncia de estagio é muito importante. Vocé aprende tantas coisas! Por
exemplo, ao inves de vocé fazer fila, vocé canta uma musica da centopeia e vai todo mundo

junto com vocé. Se vocé nunca viu isso acontecendo, se ninguém te fala, se vocé ndo estudou
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na faculdade, ndo vai ter essa percepcdo na pratica. Algumas amigas me disseram que a
professora falou que ela assinaria o estagio, mas que ndo era para ir, pois a professora ndo
gostava. Entdo, eu penso que se vocé ndo vé acontecendo na pratica, no estagio, chega para
dar aula sem experiéncia de nada e as pessoas ndo tem paciéncia para explicar.

- Mas, as vezes, eu acho que algumas coisas que aprendemos na faculdade estdo
distantes da realidade que vivemos na escola — falou Rafael — Eu me lembro que, quando
estava na faculdade, estudava a respeito do cuidado necessario para ndo matar a crianca. Mas
hoje, eu me pergunto “Sera que eu mato essa crianga sozinho”?

- O que vocé quer dizer com isso? Acha que sua formacéo inicial foi insuficiente? —
questionei diante do comentério de Rafael.

- Sim. Na minha formacdo eu nunca tive contato nenhum com o tema da discalculia,
por exemplo.

- E verdade. Vemos isso na faculdade de forma muito superficial — acrescentou Noemi
— Eu sinto necessidade de saber mais sobre esses temas. Eu estou fazendo especializagdo em
Psicopedagogia, agora, e aprofundando mais o estudo nesses aspectos, a fim de compreender
mais a discalculia, o autismo, as diferencas e todos os distdrbios, as dificuldades... assuntos
que a gente deveria sair da faculdade sabendo.

- Quando eu sai da faculdade, me lembro que tinha um ideal de aluno, sem
dificuldades para aprender — dei minha contribuigdo para a discussdo — Quando vocé se
depara com as diferentes caracteristicas dos alunos, na pratica, aquele conteddo a ser
trabalhado, nem todos possam aprender, naquele momento, por inimeros fatores. Entdo, eu
penso que os professores vao construindo um conhecimento para ensinar e criam habilidades,
como desenvolver um olhar diferenciado para a aprendizagem dos alunos.

- A gente aprende uma coisa na faculdade e quando chega la na sala de aula, na pratica
é diferente — refletiu Luana — Eu tive varias crises no ano passado. Achei que ndo era criativa
o suficiente. A minha maior dificuldade sempre foi, e ainda é, trazer para o cotidiano as
teorias que aprendi nos anos de UNESP.

Isso me fez refletir a respeito de a formacgdo inicial destes professores estar
desconectada da realidade das escolas brasileiras. Os professores iniciantes levam um choque
de realidade, quando se deparam com o cotidiano da escola e dos alunos.

- Por isso que eu acho importante este curso, como uma forma de resgatar 0s
ensinamentos da faculdade e relaciona-los com a realidade do que a gente vive na escola —

interveio Denise.
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- Mas, mesmo assim, eu acredito que a gente tem uma formagédo diferente —
acrescentou Luana — N6s ndo ficamos baseados na pratica tradicional. Pelo menos, 0 que a
gente aprende ndo é isso. A UNESP me ensinou algumas coisas e minha experiéncia me
trouxe outras contribuicdes. Agora, estou no meio desse caminho, eu acredito no que aprendi
e que deu certo. Construir uma pratica diferente traz muito preconceito das outras pessoas da
escola. Ja passei por “diferentona”, especialmente, por ter estudado na UNESP.

- Eu me lembro de uma aula aqui na UNESP, da professora Segato — relembrou Rafael
— Teve uma discussdo fervorosa quando uma aluna falou que se a crianca ndo aprendeu,
quando pequena, ndo vai aprender mais. A Segato falou, entdo, que, pensando assim, a pessoa
assassina a crianga, intelectualmente, pelo resto da vida. Isso eu levo comigo até hoje. Vocé
pode ser um professor que propicia a aprendizagem, como também pode ser aquele que
assassina a aprendizagem da crianca.

- Eu acho que, em nossa pratica como professora, somos desafiadas a aplicarmos o que
estudamos na faculdade — contou Giovana — Eu fiz 0 meu TCC sobre leitura literaria por
prazer. Agora, eu sou colocada a prova, para pensar como desenvolver isso. Entdo, eu me
desafiei e elaborei um projeto com a Maleta do Professor, que é um projeto de leitura
desenvolvido no municipio em que estou trabalhando.

- Eu também me sinto desafiada a pensar diferente a minha pratica — contou Vanessa —
Outro dia, fiz um quiz com o nono ano. Eram dezesseis perguntas de matematica, que ficaram
espalhadas pela sala. Quem respondia em menos tempo, ia ganhando uma quantidade de
pontos. Foi uma forma que encontrei de fazer os alunos participarem. Eles gostaram bastante
e falaram para as outras turmas. Ai, os outros alunos, das outras salas, ficavam me
perguntando quando eu ia fazer quiz com eles, também.

Essa discussdo me fez pensar que a constituicdo docente desses professores se da pela
relacdo entre a formacao inicial e a pratica dos primeiros anos da docéncia. Mas me pergunto:
as dificuldades e tristezas vividas no inicio da carreira docente ndo seriam um indicio do

distanciamento entre o que se aprende na universidade e o que a realidade apresenta?

4.5 CONTOS DE ESCOLA CINCO: O processo de constituicdo docente no inicio da

carreira.
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mais um encontro chegou. Estamos reunidos em mais uma noite para o

curso de formagdo com os professores em processo de inser¢édo profissional.

Em todos os encontros, os professores gostam muito de relatar sobre as
atividades que realizam, ddo dicas de atividades para os demais colegas e hoje ndo foi
diferente.

- Eu gosto de trabalhar com os cantinhos. Eu sei que funciona. Mas como os alunos
ainda ndo reconhecem o nome, eu ndo vou poder usar os crachas. A Giovana me orientou e
sugeriu para eu comecar o trabalho, sem os crachés, neste comego — explicou Luana — No
comeco foi dificil. Eles queriam ficar num determinado cantinho e ndo trocavam. Nesse
momento, tendo entendido como funciona, ndo brigam mais. Agora, eu estou conseguindo
trabalhar com os cantinhos. Precisei passar por um ano de inseguranca, por um monte de
coisa, para me empoderar e ver que € possivel trabalhar com os cantinhos.

- Mas € isso mesmo — reforcou Giovana — A gente vé o trabalho do outro e nota que
precisa desse outro apoiando. Eu estou fazendo da minha forma construtivista. Essa semana,
vou comecar um projeto e fui procurar a coordenadora para explicar a ela a respeito do
trabalho com cantinhos, falei que queria comecar. Entdo, vou comecar o projeto e o trabalho
com os cantinhos, sem ficar engessada no tradicional.

- Eu acho que professor sempre vai ter erro, porque professor nao fica pronto nunca —
explica Rafael — VVocé vai se renovando, vai aprendendo, vai ensinando e vai sendo ensinado
todo dia. No primeiro ano, eu tive medo. Penso que podia ter feito melhor, naquele primeiro
ano. Esse ano, eu ja estou fazendo coisas que ndo fazia antes. VVocé aprende a escutar 0s
alunos, de uma forma diferente. Eu acho que todo ano é novo. Tudo o que promove 0
desconforto é positivo, porque tira daquela mesmice.

- Pra vocé pegar o ritmo, a experiéncia, demora — interveio Luana — Tem muita
informagdo: tem que fazer portfélio, tem que fazer diario. Eu aprendi coisas na prética, por
exemplo: todo mundo tira o sapato para ir ao parque, deixa na sala, arrumado. Na volta do
parque, fagco com os alunos uma brincadeira de correr para tirar o0 excesso de areia, todo
mundo limpa o pé e, depois, coloca o sapato. Fui vivendo isso e aprendendo. Ninguém me
explicou, nem ensinou.

- Eu também — acrescentou Giovana — criei um jeito para registrar as ideias de
atividades. Eu uso o celular. Eu baixei um aplicativo de notas. Entdo, quando eu estou
fazendo os registros, ou até vendo as atividades de outra pessoa, ou a conversa na sala dos
professores, eu escrevo e, depois, volto para pensar e aquilo se transforma em uma ideia para

atividade.
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Ouvindo os relatos dos professores iniciantes faco uma reflexdo sobre como as
aprendizagens docentes acontecem, a partir das trocas com outros professores. As
aprendizagens docentes ocorrem no espelho com os parceiros de trabalho. Nao me parece que
seja uma copia e, sim, reinvencao a partir da ideia de outrem.

Nanci compartilhou com o grupo seu olhar para as caracteristicas individuais dos
alunos.

- Por eu ter sido uma aluna que nunca falava, eu me preocupo com quem néo fala. Eu
sei 0 que é voceé querer falar e ndo falar. Entdo, eu sempre me preocupo muito com isso. E ai
eu tento sempre falar, individualmente, com essas criangas, porque tem sempre aqueles que
falam o tempo todo. Eu quero saber o que eles estdo pensando. Os que ndo falam podem estar
sendo atingidos de outras formas. Eu tive professores que me diziam “Vocé tem que falar!” e,
agora, como professora, eu percebo que ndo tenho como acessar isso com as criancas. Eu
busco alguns caminhos como o desenho, o siléncio deles que é diferente, a fala por meio de
gestos. E ser sensivel a isso e perceber os pequenos indicios.

Achei essa colocacédo da professora Nanci repleta de muita sensibilidade e reflito sobre
como suas caracteristicas individuais a levaram a constituicdo de suas caracteristicas
profissionais.

E continuou compartilhando suas historias de professora iniciante:

- Teve um dia que eu contei uma historia para eles, falando de amor. Eu fiz a contagéo
utilizando alguns objetos, levei uma caixinha que era para simbolizar o coracdo que estava
muito pesado. A caixinha estava cheia de lantejoula e falei que era o amor. Eu sabia que era
muito abstrato e, no final da histdria, sempre pergunto o que representam os objetos usados na
historia, neste caso, perguntei o que eram a caixinha e as lantejoulas. Os alunos falaram que a
lantejoula era 0 amor. Dai, perguntei o que era 0 amor. A menina mais quietinha da sala falou
“tia, ¢ quando a gente sente saudade”. Entdo, pensei que nem eu mesma sei 0 que é 0 amor.
Por que perguntei isso para uma crian¢a de 4 anos? Aquilo me impactou.

Isso também me impactou e me pds a pensar nos Vvarios caminhos que estes

professores iniciantes encontram para ir se formando, se constituindo como professores.

4.6 CONTOS DE ESCOLA SEIS: O desafio - a motivacao para néo desistir da carreira.
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oje é terca-feira, a noite. Dia do encontro do curso de formacdo com o0s

professores em inicio de carreira. Os professores estdo chegando e me sinto

feliz em estar com eles. Séo histdrias de escola que se espalham... Hoje,
Luana chegou empolgada, como na maioria das vezes. Parecia certa de sua escolha — ser
professora — a despeito das dificuldades.

- Eu penso o seguinte: escolhi Pedagogia ja sabendo previamente que ndo é uma
profissdo valorizada. Escolhi sabendo que € dificil, mas sempre busco o melhor. Eu ja pensei
em desistir, mas coloquei uma meta: “Eu vou vencer!”. E uma motivagdo de vida para mim.
Séo tantas as dificuldades da profisséo que, se vocé ndo estiver firme, ndo consegue seguir em
frente. O que me faz n&o desistir € uma motivacgao de vida.

- O que me faz continuar é a esperanca — completou Giovana lindamente — Eu tenho
esperanca de que as coisas vdo mudar. Tenho a esperanca de mudar as pessoas.

- E verdade, Giovana. Eu acho que os alunos motivam muito a gente. E nosso salério
psicoldgico: vocé vai trabalhando com os alunos, vai vendo que eles conseguem, que
evoluem, e isso te deixa muito feliz. Acho que isso vai motivando.

Luana resumiu no termo salario psicolégico aquilo que eu como professora, diretora e
formadora acredito que seja 0 aspecto mais motivador da carreira docente: o carinho e a
aprendizagem dos alunos. Nosso salério psicoldgico. Salario alto e que compensa as agruras
da profissao.

- Eu penso assim: se vocé quer uma sociedade melhor, a aposta € a escola — sentenciou
Rafael. Ali, aquele espaco é seu, vocé vé a alegria dos alunos, as conquistas deles, o aluno que
até o quinto ano nao sabia fazer divisdo e passa a fazer sozinho. A alegria dessa conquista é
compensadora.

As dificuldades do trabalho docente iniciante, por vezes, desestabilizam essa
motivacgdo para a ndo desisténcia da carreira.

- Eu ndo posso pensar muito, sendo eu surto — explicou Luana. Dificuldade, aluno... se
eu ficar pensando, desisto de ser professora. E preciso enxergar além!

- Sabe, pessoal — completa Nanci — eu entro em minha sala de aula todo dia e vejo
possibilidades, muitas possibilidades! Mas muitas delas ndo irdo se concretizar, pois a
possibilidade é morta pela materialidade. Entrei na escola, tornei-me professora, sou iniciante
e minha frustracio com o sistema escolar é que, justamente na escola, o lugar do
conhecimento sistematizado, que mais nos é solicitada agdes para suprir o que falta. Entdo, de
quem ¢ o fracasso? Somos cobrados todo dia: “Seja criativo, seja original. Se ndo tem

material, produza vocé mesmo. Aproveite aquilo que da para ser aproveitado”. Entdo, eu acho
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que a ideia de fracasso foi produzida em nés. E o que fazemos ¢ equilibrar a culpa do suposto
fracasso entre os alunos e suas familias e a nos, professores.

Pensar muito nos fracassos, nas dificuldades? Por que ndo pensar nos sucessos, nas
conquistas? Como percebeu Luana, é preciso enxergar além dos fracassos, desenvolver um
outro olhar para ndo desistir da carreira docente. Estavam ali oito professores que procuravam
apurar esse olhar, buscando enxergar além... Ndo me pareciam desestimulados e com méa
vontade de fazer um trabalho docente ético e estruturado. Mostravam-se comprometidos.

Minha hipotese: apesar das dificuldades vividas no inicio da carreira, 0S apoios que
encontram, ao longo do tempo, trazem sustentacdo para a pratica e reforcam, nos professores

iniciantes, a certeza de que podem ensinar e bem.
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5 NOTAS (EXRHEATIAS) COMPREENSIVAS.

“Em algum lugar deve haver uma lixeira onde
estdo amontoadas todas as explicacdes.

Uma coisa inquieta neste exato panorama: 0 que
possa acontecer no dia em que alguém consiga
explicar também a lixeira” (CORTAZAR, 1982).

Antes de passar a essas Notas detenho-me, aqui, um instante, para esclarecer que a
intencdo deste capitulo ndo € buscar explicagdes. Cada explicacdo contém uma limitacdo, que
pode ser justificada por outra explicacdo — como sutilmente ironiza o poema de Cortazar com
a possibilidade da explicacdo da lixeira. E eu ndo daria conta de elencar as inumeras
explicacBes para um fato tdo complexo quanto a formacdo docente. O que desejo é
compreender e me desafio a isso nas proximas paginas: intentar a busca de uma compreenséo,
a minha compreensdo particular, uma dentre tantas, marcada por minhas préprias
significagcbes e singularidades e pelo distanciamento de meu lugar de formadora de
professores em periodo de insercdo profissional e, por isso, um outro lugar — o lugar de quem
compreende 0 que se passou, 0 que Nos Passoul.

Estas Notas remetem aos contos do capitulo “Contos de Escola” e, como num livro,
cabe uma nota com carater compreensivo. Dessa forma, “Nota Compreensiva”. A segulir,
passo a apresentar a Nota Compreensiva correspondente a cada “Conto de Escola” (CE daqui
em diante), identificando cada CE com sua numeragdo sobrescrita, numa referéncia as notas

explicativas de um livro.

1 Inicio de uma historia—- MEMORIAL.

Os CE iniciam com um memorial, com minha histéria de vida, especialmente, minhas
lembrancas escolares. Ha que se dizer que escrever esse memorial foi um desenrolar de
lembrangas em meio a lagrimas. Escrevi-o em um momento em que minha vida corria por um
fio, num tratamento de salde angustiante e doloroso, momento em gque o rememorar me trazia
alegrias pelas experiéncias vividas, mas, paradoxalmente, tristezas, pela incerteza de néo
saber se viveria outras.

Agora, durante a escrita dessas Notas Compreensivas, percebo que, para mim, aquele

momento de escrita autobiogréafica significou assumir meu eu como forma de ancoragem da
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realidade (ARFUCH, 2010), desdobrando a visdo de mim mesma que poderia dar, naquele
momento, um (auto)reconhecimento.

Esse processo de narrativa de si, considerado por Arfuch (2010) como espacgo
biografico, apresenta uma vantagem: “para além da captura do leitor em sua rede peculiar de
veridicidade, ela permite ao enunciador a confrontagdo rememorativa entre o que era e o que
chegou a ser, isto ¢, a construgdo imaginaria de ‘si mesmo como outro’” (p. 54-55). A autora
considera adequado pensar em espaco, como uma configuracdo maior que o género, pois
apresenta uma leitura transversal, permitindo uma andlise das tramas interdiscursivas, com
papel importante para a construcdo da subjetividade.

O exercicio de relembrar também me trouxe a clareza de como as escolhas que fiz
foram mediadas pela alteridade. E a docéncia € a escolha mais emblematica. Meus professores
marcaram minha vida escolar e a escolha por esta profissdo foi se delineando em meu
horizonte. No momento de realizar esse exercicio reflexivo, percebo como minha escolha pela
docéncia esta impregnada pelo modo “emotivo-volitivo” (BAKHTIN, 2012) com que meus
professores participaram de minha existéncia: um existir como evento singular, atravessado

por estas relacdes de alteridade. Nas palavras do autor

[...] existir como evento singular ndo é algo pensado: tal existir é, ele se
cumpre realmente e irremediavelmente através de mim e dos outros — e,
certamente, também no ato de minha acdo-conhecimento; ele é vivenciado,
asseverado de modo emotivo-volitivo, e o conhecer ndo é sendo um
momento deste vivenciar-asseverar global. A singularidade Unica ndo pode
ser pensada, mas somente vivida de modo participativo (BAKHTIN, 2012,
p. 58).

Estar inserida num curso para professores em periodo de insercdo profissional, como
formadora, ndo me afastou de minhas lembrancas de professora iniciante, pelo contrério,
possibilitou revivé-las mais. Ao ouvir, durante os encontros do curso de formagéo, sobre 0s
desafios e dificuldades enfrentados pelos professores iniciantes participantes eu me tornava
uma professora iniciante também, pelas lembrancas e empatia com os desafios vivenciados:
“Trabalhava com uma sala de Pré I, com criancas de 4 anos, muito ativas e, por vezes,
agressivas entre si, 0 que se tornou meu primeiro desafio no inicio da docéncia: lidar com o
comportamento dos alunos, encanta-los para a aprendizagem.” (CE 1, p. 89).

E conhecer todas as dificuldades por que passaram aqueles professores em inicio de
carreira modificava minha agdo profissional também. Conhecer a situacdo dificil por que

havia passado Giovana me sensibilizou bastante:
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Qual ndo foi meu espanto ao perceber que estava sozinha. N&o havia mais
ninguém na escola que ja estava trancada. Minha primeira rea¢do ao notar o
fato foi gritar. Gritos que ja estavam dentro de mim, mas que ninguém podia

| ouvir, além de mim mesma. N&o havia ninguém dentro da escola e eu estava
trancada la, sem poder sair (CE 2, p. 93).

-

Depois desse dia em que Giovana socializou sua histéria com o grupo, ndo havia um

sO dia em que eu, no papel de diretora de uma escola municipal, ndo observasse atentamente
os corredores da escola, antes de fecha-la, com receio de que alguém ainda estivesse dentro de
alguma sala.

Minhas acdes profissionais, representadas como parte de meu agir no mundo, séo
balizadas pela acdo do outro — meu outro, neste caso especifico, € Giovana e sua triste historia

de esquecimento em uma escola trancada. Isso e explicado por Bakhtin

O principio arquitetdnico supremo do mundo real do ato é a contraposicao
concreta, arquitetonicamente valida, entre eu e outro. A vida conhece dois
centros de valores, diferentes por principio, mas correlatos entre si: o eu e 0
outro, e em torno destes centros se distribuem e se dispdem todos os
momentos concretos do existir (BAKHTIN, 2012, p. 142).

Percebo, entdo, que, por este carater de alteridade, vou me constituindo enquanto
sujeito, responsavel por meus atos de existir neste mundo, visto que, na tomada de decisao
frente ao outro/pelo outro, me transformo numa nova pessoa.

Essa constituicdo do sujeito sé pode ser considerada a partir das relagcdes sociais, nas
quais a linguagem exerce importante papel de mediacdo e contém peso axioldgico, porque em

todo signo se confrontam valores. Para Bakhtin

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém. Ela constitui
justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me
em relacdo ao outro, isto é, em Ultima analise, em relacdo a coletividade
(BAKHTIN, 1986, p. 113).

Para compreender como foram sendo trabalhadas as reflex6es que trago, aqui, é
necessario que eu descubra a nova pessoa que fui me tornando paulatinamente, a cada
experiéncia do existir. Todavia, tais experiéncias aconteceram (e ainda acontecem, porque
Vvivo) por estar inserida num contexto social. Minha identidade se constitui pela relagdo com a
alteridade, portanto, minha (sua, nossa) identidade € social, encarnada pela linguagem, como

ensina Bakhtin

[...] a propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como realidade
mediante a encarnacdo material em signos. (...) Essa cadeia ideoldgica
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estende-se de consciéncia individual em consciéncia individual, ligando
umas as outras. Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de
interacdo entre uma consciéncia individual e uma outra. E a prépria
consciéncia individual estd repleta de signos. A consciéncia s6 se torna
consciéncia quando se impregna de conteudo ideol6gico (semidtico) e,
consequentemente, somente no processo de interacdo social (BAKHTIN,
1986, p. 33-34).

Entdo, de que contexto social falo, ajo, reflito? Trabalhando, hoje, como diretora de
uma escola municipal, enfrento os desafios da gestdo: a pouca aproximagédo dos pais com a
escola (ou seria o inverso?), a caréncia na infraestrutura da escola, as dificeis relacOes
interpessoais. Estes parecem os mesmos desafios apresentados pelos professores em periodo
de insercdo profissional com quem convivi durante a realizagdo do curso de formacéo.
Identifico-me, entdo, como uma formadora de professores, atuando como diretora de escola e
enfrentando problemas semelhantes aos professores que estdo comigo numa relacdo de
formacdo docente. As relacdes estabelecidas, entre nossas consciéncias individuais, foram
perpassadas por signos ideolégicos **, num intermindvel processo de interacio e,
consequentemente, de constitui¢do de sentido, pois “em todo signo ideoldgico confrontam-se
indices de valor contraditérios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes”
(BAKHTIN, 1986, p. 46).

O que significa se identificar como formadora de professores? Tenho verdades a
dizer? Afirmacdes a transmitir? Faco o exercicio diario de me colocar longe desta concepcao,
nas acdes praticas da vida, mais do que somente como formadora. Se entendo, como em
Freire (1987), que “ndo ha eu que se constitua sem um ndo-eu. Por sua vez, 0 nao-eu
constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu constituido. Desta forma, o mundo
constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao qual
se intenciona” (p. 46), s6 posso me constituir como formadora, na relacdo com outros
professores, com quem me constituo, dialeticamente.

A prética da formacdo de professores também precisa caminhar na mesma direcéo, de
forma a que contribua para uma transformacéo deliberativa (NOVOA, 2011), desencadeando
acOes do trabalho docente caracterizadas, ndo como pura transposicdo, mas como
transformacédo dos saberes que leve a deliberacdo sobre dilemas pessoais, sociais e culturais.
Essa transformacdo deliberativa s6 pode ocorrer a partir do didlogo com os outros: “Né&o ha

respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores sdo chamados a resolver numa

3 Para Bakhtin (1986) tudo o que é ideoldgico é um signo, ou seja, possui um significado e remete a algo situado
fora de si mesmo. Nas palavras do autor, “Converte-se, assim, em signo o objeto fisico, o qual, sem deixar de
fazer parte da realidade material, passa a refletir e a refratar, numa certa medida, uma outra realidade” (p. 31).
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escola marcada pela diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante
assumir uma ética profissional que se constréi no didlogo com os outros colegas” (NOVOA,
2011, p. 58).

Aprofundando um pouco mais a compreensao da relacdo dialdgica, busco em Freire
(1987) a inspiracdo para entender o didlogo como “este encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (p. 50).

Nessa perspectiva, minha participacdo num curso de formacdo, como formadora de
professores em periodo de insercdo profissional, se pautou pelo que da sentido a formacéo
(NOVOA, 2011): o dialogo entre os professores, a analise rigorosa das préticas e a busca
coletiva das melhores formas de agir. Posteriormente, no capitulo 6, irei discutir sobre os
processos de formacao docente engendrados ao longo do curso de formacao para professores
em processo de insercdo profissional.

Com o que foi dito até aqui, pretendi expor um breve contexto do lugar social de que
falo, ajo e reflito e, a partir do qual, exerci meu papel de formadora de professores em inicio
de carreira. Papel esse vivenciado pelo dialogo, como ja explicitado, que permitiu a minha
transformacéo e a transformacéo dos professores com quem convivi. As enunciagdes geradas
por esse didlogo desencadearam inumeras narrativas, materializadas nos CE (vide capitulo 4).

A feitura dos contos desencadeou em mim outro processo reflexivo: o reconhecimento
da autora que narra as tramas das histdrias veiculadas pelos inimeros encontros dialdgicos,
pois, assim como Fontana (2006), acredito que “aquele que narra (com)partilha saberes e
vivéncias nos quais seus ouvintes se re-conhecem e pelo re-conhecimento, inserem-se na
histéria que estd sendo narrada, fazendo sugestdes sobre sua continuacdo, vivendo essa
continuagao” (p. 233). Aprofundando um pouco mais o reconhecimento da autora que narra,
Benjamin (1994) ajudou-me na compreensdao do narrador como aquele que sabe dar
conselhos, pois utiliza conhecimentos elaborados ao longo da vida, a partir da propria
experiéncia, mas, também, da experiéncia alheia.

Por sua vez, Bakhtin (2011) deu-me sua contribuicdo no entendimento do que
significa o autor, para o qual isso representa ser o agente da unidade do todo acabado, do todo

da personagem, do todo da obra. O autor compde o todo

[...] que Ihe chega de cima para baixo — como um dom — de outra
consciéncia ativa: da consciéncia criadora do autor. A consciéncia do autor é
a consciéncia da consciéncia, isto €, a consciéncia que abrange a consciéncia
e 0 mundo da personagem, que abrange e conclui essa consciéncia da
personagem com elementos por principio transgredientes a ela mesma e que,
sendo imanentes, a tornariam falsa. O autor ndo s6 enxerga e conhece tudo o
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gue cada personagem em particular e todas as personagens juntas enxergam
e conhecem, como enxerga e conhece mais que elas, e ademais enxerga e
conhece algo que por principio é inacessivel a elas, e nesse excedente de
visdo e conhecimento do autor, sempre determinado e estavel em relacdo a
cada personagem, é que se encontram todos os elementos do acabamento do
todo, quer das personagens, quer do acontecimento conjunto de suas vidas,
isto é, do todo da obra (BAKHTIN, 2011, p. 10-11).

Pensando em compor o todo da obra, materializado nos CE, experimentei ativamente a
consciéncia criadora, exercendo o verdadeiro papel do autor-criador (BAKHTIN, 2011),
ressaltando o carater criativo de producédo que elabora a visdo ativa da personagem, a estrutura
da sua imagem, o ritmo do seu aparecimento, a estrutura da entonacdo e a escolha dos
elementos semanticos.

Entretanto, cabe perguntar: esse autor criador sou eu, escritora dos contos? E
importante aprofundar, um instante, na distincdo que Bakhtin (2011) propde entre o autor-
pessoa e o autor-criador. Faraco (2009) esclarece ser o autor-pessoa identificado pelo escritor,
pelo artista, enquanto que o autor-criador representa a funcao estético-formal que configura o
texto, o elemento que estrutura o todo esteticamente elaborado.

Melhor entendido pelas palavras do autor:

O autor criador é entendido fundamentalmente como uma posicéo estético-
formal cuja caracteristica basica esta em materializar certa relagéo axiologica
com o herdi e seu mundo: ele os olha com simpatia ou antipatia, distancia ou
proximidade, reveréncia ou critica, gravidade ou deboche, aplauso ou
sarcasmo, alegria ou amargura, generosidade ou crueldade, jubilo ou
melancolia, e assim por diante. (...) E esse posicionamento valorativo que déa
ao autor criador a forga de constituir o todo: é a partir dela que se criara o
heréi e 0 seu mundo e se lhes dara o acabamento estético (FARACO, 2009,
p. 89).

Ha& que se perguntar, novamente: mas ndo fui eu, Carla, a escritora dos contos? Desta
perspectiva de estudo, entendo que a escritora dos contos, autora-pessoa Carla, no momento
da elaboragdo do ato criativo, da lugar a autora criadora, a partir do deslocamento, no plano da
linguagem, pelo principio da exotopia, ou seja, € necessario se colocar de fora da situacéo,

construir um excedente de visdo, para elaborar a criacdo estética. Para Faraco:

Essa voz criativa (isto é, o autor criador enquanto elemento estético-formal)
tem de ser sempre, segundo insiste Bakhtin, uma voz segunda, ou seja, o
discurso do autor criador ndo é a voz direta do escritor (do autor pessoa),
mas um ato de apropriacdo refratada de uma voz social qualquer de modo a
poder ordenar um todo estético (FARACO, 2009, p. 92).

Trago, aqui, um trecho do CE Dois para explicar o deslocamento da linguagem que da

lugar ao autor-criador.
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Wm .

- Na primeira conversa informal com a diretora ja notei a dificuldade de uma
professora iniciante. A diretora me perguntou se eu tinha experiéncia com
Maternal 1l e lhe disse que tive no estagio da faculdade. Notei certa
desconfianca no olhar dela e foi como se alguém tivesse jogado agua gelada
em minha cabeca. A diretora, entdo, me disse que a coordenadora iria me
ajudar a sanar minhas ddvidas. Nada mais.

- A gente fica até decepcionada... — interveio Nanci — se perguntando “o que
eu estou fazendo aqui?”’.

- Mas a gente prossegue... As aulas iniciaram, as criancas entraram na sala

sugeriu que seria interessante para a semana de adaptacdo comprar uma

Achei a ideia boa e fiz isso também, porém a diretora me disse que aquilo
. ndo era certo porque as criangas tinham que aprender a ser autdbnomas.
Justifiquei para ela que usaria aquela estratégia apenas naquele comeco do

reunido de pais. Recebemos a pauta da reunido e uma das dicas da diretora
foi falar sobre a experiéncia anterior para acalmar os pais. Nesse momento, a
diretora se voltou para mim e disse: “A Carolina ndo da, né?! Ainda ndo tem
experiéncia!”. Segunda situagdo chata. Aquilo me doeu muito. Parecia estar
chacoteando de mim. Outro aspecto que me trouxe bastante tristeza foi a
falta de apoio dos funcionarios. Disse a eles que se fizesse algo errado era
para me falar, porque estava aprendendo. Mas eles reclamavam de mim para
a coordenadora, reclamavam do atraso para chegar ao refeitério com a
kturma, reclamavam da bagunga e sujeira da sala de aula (CE 2, p. 98-99)

A voz do autor-criador, composta esteticamente, assume uma posicdo axioldgica de
guem se sensibiliza com a situacdo vivida pela professora, e que se contrapfe a postura da
pessoa que ndo acolhe uma professora em inicio de carreira. “Notei certa desconfianga no
olhar dela...”, “Aquilo me doeu muito...”, “Outro aspecto que me trouxe bastante tristeza foi a
falta de apoio dos funcionarios” sd8o exemplos que identificam a voz do autor-criador que
corresponde a posicdo axiolégica da pessoa participante do curso de formacdo para
professores em periodo de insercéo profissional, como formadora.

Nesta perspectiva de estudo, o autor-criador € componente da obra, por isso, nao
representa 0 sujeito que escreveu determinada narrativa, nem tampouco corresponde ao
narrador, como instancia narrativa abstrata, ou apenas uma instancia gramatical do texto.
Portanto, ndo podemos tomar de forma isolada as vozes que compdem a obra estética, porque
“nenhuma voz, jamais, fala sozinha” (TEZZA, 2005, p. 211), justamente em razao do
principio da exotopia e do dialogismo

Pelo principio da exotopia, eu s6 posso imaginar-me, por inteiro, sob o olhar
do outro; pelo principio dial6gico, que, em certo sentido, decorre da

de aula, havia choro, pais preocupados e eu mais ainda. Eles eram tdo |
pequenos! Nos primeiros dias, tinha medo de perdé-los, de os alunos se !
machucarem, tinha medo de eles irem beber &gua sozinhos e fugirem de
mim. Os pais ndo queriam sair da sala, as monitoras eram grosseiras com as |
criangas, ndo sabia o que fazer! Uma das professoras mais experientes

garrafa de agua e enché-la para que os alunos ndo precisassem sair sozinhos. |

ano. Isso foi a primeira situacdo que me chateou. Depois, chegou o dia da |
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exotopia, a minha palavra estd inexoravelmente contaminada pelo olhar de
fora, do outro, que lhe d& sentido e acabamento (TEZZA, 2005, p. 211).

Da mesma forma, o autor-criador é elemento inerente a obra estética criada no CE
Um, que remete ao memorial de vida. Mesmo no contexto de uma escrita autobiografica, “o
escritor precisa se posicionar axiologicamente frente a propria vida, submetendo-a a uma
valoragdo que transcenda os limites do apenas vivido” (FARACO, 2009, p. 95). Isso significa
distanciar-se da histéria de vida propria, olha-la de fora, tornar-se um outro em relagéo a si
mesmo (por meio de excedente de visdo), de forma a poder dar acabamento estético a tal
historia de vida. Nessa perspectiva, o CE Um: “Inicio de uma Historia — Memorial” € narrado
pela voz do autor-criador, surgido no processo de feitura do ato estético, por meio do processo
de auto-objetificar-se, ou seja, meu afastamento de minha propria histéria de vida, para

compreendé-la, de fora, como uma outra pessoa.

2 Histodrias ouvidas: sentimentos e dificuldades do inicio da carreira.

Para mim, este foi o conto mais dificil de escrever. Havia muitas narrativas
compiladas nesta temética para terem suas tramas amarradas no conto. Além disso, todas
narrativas densas, dolorosas, repletas de sentimentos de soliddo, tristeza, sofrimento.

Mas estava eu também imbuida de todos esses sentimentos no momento da escrita do
conto, preenchida de empatia, no sentido bakhtiniano, desde o interior da prépria esséncia dos
fatos (BAKHTIN, 2011). Neste momento de poés-escrita do conto, me aproximo destas
narrativas e dos sujeitos que as produziram para buscar ali suas singularidades e os sentidos
atribuidos no inicio da carreira docente. Isso significa, de acordo com Fontana (2006), voltar o
foco da atencdo para as “relagdes sociais nas quais os individuos estdo envolvidos e como,
nessas relagdes, historicamente determinadas, eles afetam e sdo afetados pelos signos e
sentidos produzidos, singularizando-os e singularizando-se” (p. 234).

Muitos estudos tém apontado para os problemas e dificuldades que vivenciam o0s
professores no inicio da carreira. Lima et. al. (2007) analisaram alguns destes estudos a fim de
identificar as “causas do mal-estar que caracteriza esse dificil momento da carreira ao qual ha
que ‘sobreviver’” (p. 140-141).

Retomando os estudos empreendidos por Huberman (1992), os quais investigaram
sobre o ciclo de vida profissional dos professores, a entrada na carreira corresponde a

primeira etapa deste ciclo, englobando os 2-3 primeiros anos de ensino. Neste periodo, 0s
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professores passam pela fase da sobrevivéncia (o0 choque de realidade — o distanciamento
entre os ideais e a realidade cotidiana da sala de aula; as dividas quanto as relacGes
pedagdgicas; as dificuldades com os alunos e com a escolha de materiais didaticos adequados)
e da descoberta (0 entusiasmo inicial, a experimentacdo, 0 prazer em assumir a
responsabilidade de uma sala de aula).

Também Marcelo Garcia (1999) elencou os estudos de Sikes e Leithwood que
trataram sobre etapas pelas quais passam os professores. O estudo de Sikes apontou que a
primeira etapa deste ciclo vital, compreendida entre os 21 e 28 anos, € um periodo cujas
maiores preocupacgdes sdo os problemas de disciplina, devido & auséncia de autoridade, e o
dominio dos conteddos. Para Leithwood, a primeira etapa corresponderia ao desenvolvimento
de aptidGes de sobrevivéncia, em que o professor consegue dominar competéncias de gestao
de classe e utilizar diferentes modelos de ensino (mesmo que ndo consiga refletir sobre a
escolha de um ou outro modelo). Assim, nota-se que este periodo inicial da carreira docente é
caracterizado por caracteristicas particulares, como explicitado por Marcelo Garcia

A iniciacdo ao ensino é o periodo de tempo que abarca os primeiros anos,
nos quais os professores fazem a transicio de estudantes para professores. E
um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio
pessoal (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113).

As narrativas do conto que esta aqui em questdo tratam destas tensdes, dificuldades e
sentimentos vivenciados pelos professores participantes do curso de formacdo. Cabe para
mim, neste momento, a pergunta: que sentidos estes professores atribuiram a estas vivéncias
singulares? Busco apoio em Fontana (2000) a fim de compreender a constituicdo destas

singularidades, de forma a entender que

Singularidade e significagdo ndo se oferecem como comportamentos a
observacdo direta. Antes, inscrevem-se nos gestos e nas posturas dos
individuos, deixando marcas em seus corpos. Entremeiam-se a suas palavras
e a seus siléncios, deixam indicios em seus dizeres. Marcas e indicios
significam e, mais do que explicacdo, requerem compreensdo (FONTANA,
2000, p. 105).

Inspirada pela analogia das estac6es do ano, utilizada pela autora (FONTANA, 2000),
reflito que cada estacdo do ano tem sua caracteristica propria, particular, e a passagem sazonal
por cada uma delas, ao longo do ano, vai trazendo a mudanga, a transformacédo, o

desenvolvimento. Também assim é a carreira docente?



123

As narrativas entremeadas neste conto representam inimeras dificuldades pelas quais
passaram estes professores no inicio da carreira, indicando avangos e retrocessos,
continuidades e rupturas, ganhos e perdas, ambiguidades. Para além de olhar tais dificuldades
como polarizacdo de sentimentos e sentidos, realizo, aqui, 0 exercicio de compreender como
se da o surgimento de tais dificuldades e se, e como, estas sdo superadas. Para essa reflexdo,
encontro bases no pensamento de Bakhtin (1986) para quem a palavra (0 signo) reflete e

refrata a realidade em transformacéo.

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideol6gicos e
servem de trama a todas as relagbes sociais em todos os dominios. E,
portanto, claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda
ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideoldgicos estruturados e bem formados. A palavra constitui 0 meio no qual
se produzem lentas acumulacGes quantitativas de mudancas que ainda néo
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideol6gica, que ainda nédo
tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica nova e acabada
(BAKHTIN, 1986, p. 41).

O que quero dizer com isso é que as inimeras dificuldades por que passam 0S
professores em periodo de insercdo profissional e que estdo expressas em suas narrativas
refletem e refratam uma realidade em transformacéo, prenhes de estados de mudanca,
pautados pelas ambiguidades: avancos e retrocessos, ganhos e perdas, continuidades e
rupturas. A analise destas narrativas pode levar a compreensdo deste movimento de mudanca
e transformacgéo e, por isso, torna-se importante estudar os processos de surgimento das
dificuldades porque passam estes professores e a possivel superacéo delas, considerando que,
do ponto de vista de Vygotski (1995), “estudiar algo histéricamente significa estudiarlo en
movimiento. Esta es la exigencia fundamental del método dialéctico” (p. 67).

Retomo, entdo, a analogia das estacfes do ano (FONTANA, 2000) para trabalhar a
ideia do desenvolvimento, das transformacdes que as dificuldades vivenciadas pelos
professores, no inicio da carreira, possam ter deixado, em germe, na identidade docente
(NOVOA, 1992) de tais professores.

Inverno € a estacdo de dias frios, ventos cortantes, roupas pesadas e clima seco. O
inicio da carreira docente constitui o inverno da trajetoria profissional docente. Neste
momento da carreira, os dias frios e ventos cortantes correspondem as dificuldades, aos
sentimentos de soliddo, isolamento, medo do olhar avaliativo do outro vivenciados pelos
professores em inicio de carreira. As tramas do CE Dois: “Historias ouvidas: sentimentos e

dificuldades do inicio da carreira” estdo repletas de dias frios e ventos cortantes. Uma destas
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tramas é muito emblematica e representa o esquecimento, a invisibilidade, a pouca
consideracdo, o sentimento de humilhacdo e de soliddo que podem ser vivenciados por um

professor em periodo de inser¢éo profissional, neste caso, Giovana:

" - Eu vivi uma situacdo muito dificil na escola em que estava no ano passado. ; !

Era inicio de ano e tinha muitos materiais novos, trazidos pelos alunos, que |
precisava guardar nos armarios. Que horas vou fazer isso? Durante as aulas
ndo conseguia, meu tempo era consumido em atengdo aos alunos.

- Néo tinha nenhuma monitora para lhe ajudar? — interveio Luana.

- As monitoras ndo se mostraram disponiveis a ajudar uma professora nova
na escola e em idade como eu!

(...)

- Entdo, naquele dia, assim que os alunos foram embora, as 17h, avisei as
monitoras Jéssica e Mariana: “Vou guardar os materiais nos armarios como a
diretora pediu. Avisa na portaria da escola que eu vou atrasar um pouquinho
e ja saio, por favor”.

1)

- Conclui a tarefa de guardar os materiais e deixei a sala em direcdo a saida
da escola as 17h10. Gente, me desculpe!! Eu me emociono toda vez que |
lembro disso! — desculpou-se Giovana, entre lagrimas. !
- Qual ndo foi meu espanto ao perceber que estava sozinha. Nao havia mais |
ninguém na escola que ja estava trancada. Minha primeira reacdo ao notar o
fato foi gritar. Gritos que ja estavam dentro de mim, mas que ninguém podia |
ouvir, além de mim mesma. N&o havia ninguém dentro da escola e eu estava
trancada 14, sem poder sair. Ndo tinha o contato telefénico de ninguém, pois, |
afinal, era uma professora iniciante e havia comegado o trabalho naquela

.| escola recentemente.

- Meu Deus!!! — nos espantamos todos ao ouvirmos o relato.

(-..)

- Depois do desespero inicial e de pensar um pouco no que fazer, decidi
pular 0 muro da escola. Ndo conseguia acreditar que aquela situacdo estava
acontecendo comigo: precisei pular o0 muro da escola para sair de 14, ap6s
um dia de trabalho.

- E qual foi a explicagcdo que deram no dia seguinte? — perguntei eu, em
choque, ao ouvir a historia.

- No dia seguinte, as pessoas riam da situacdo que vivi e justificaram que
haviam esquecido que eu estava dentro da escola. Senti-me humilhada e foi
muito dolorido pensar na situagdo que vivenciei, além de refletir na pouca
importancia que tinha naquela escola — uma professora iniciante que ndo era
importante, esquecida e trancada na escola — um verdadeiro trauma (CE 2, p. |

L92-94). | : j

Nesta narrativa, o inverno do inicio da docéncia se mostra para nos enregelante, com a

forca dos ventos do esquecimento, da invisibilidade, da pouca consideracdo, do sentimento de
humilhacdo e de soliddo. O que representa esse esquecimento, essa invisibilidade de
professores que estdo em processo de insercdo na carreira? Representaria o entendimento de
gue ndo sdo considerados revestidos do papel social da docéncia? Minha reflexdo se
encaminha no sentido de que a imagem do trabalho de professores em processo de inser¢ao

profissional é desqualificada, esvaziada de significado, por ser considerado pelos outros como
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um trabalho ainda ndo docente, como expropriagdo do “ser profissional” (FONTANA, 2000),
considerado somente pela producdo e elaboracdo das agdes tomadas como cristalizadas no
oficio docente: era esperado que a professora guardasse os materiais durante seu horario de
atendimento aos alunos, o que representaria um “modo experiente” do oficio docente. E ai se
encontra a fonte da soliddo e da invisibilidade do trabalho do professor em processo de
inser¢do profissional: “quanto mais se descrevem as rotinas de trabalho e se idealizam
situacOes para enfrentar o real, maior € o sofrimento. O real tem um carater de incerteza e
contingéncia e, nesses momentos, os reveses sao inevitaveis” (LIMA, 2003, p. 203). A
professora Giovana, na tentativa de encontrar formas entre aquilo que deveria fazer e 0 que
foi possivel fazer, vivenciou praticas de invisibilidade, porque ndo encontrou uma solucéo
reconhecida publicamente para “o modo experiente do oficio docente” esperado. A professora
sentiu na pele o frio do inverno de sua carreira docente, na expressdo da desqualificacdo e da
invisibilidade de seu trabalho: “Senti-me humilhada e foi muito dolorido pensar na situacdo
que vivenciei, além de refletir na pouca importancia que tinha naquela escola” e, com essas

experiéncias, foi ressignificando a si mesma e seu proprio trabalho, pois

A partir do julgamento que os outros fazem de nés, do julgamento que
fazemos dos outros, percebendo os julgamentos dos outros sobre si proprios,
tomamaos consciéncia de n6s mesmos, de nossas especificidades e de nossas
determinagdes (FONTANA, 2006, p. 228)

Muitos estudos (MARIANO, 2006; LIMA et al., 2007; PAPI, MARTINS, 2010;
CASSAO, 2013; RUY, 2018) apontam para as inGmeras dificuldades porque passam o0s
professores no inicio da carreira. Reiteram, também, este fato, as pesquisas analisadas ao
levantamento tedrico deste estudo: Bandeira (2014), Marcato (2016), Ciriaco (2016) e
Malheiro (2017). Lima et al. (2007) explicam sobre o sentimento de soliddo, uma das

dificuldades vivenciadas no inicio da carreira:

[...] parece figurar a soliddo como uma das causas de mal-estar. E esse
sentimento, até de um certo abandono, é agravado pela falta de, ou pelo
pouco apoio institucional dado as professoras nesse periodo. Isso esta mais
visivelmente presente nos trabalhos de Monteiro Vieira (2002), Corsi (2002),
Silveira (2002) e Mariano (2006) (LIMA et al., 2007, p. 144).

No caso de Giovana esse sentimento de abandono e falta de apoio institucional foi
vivido até as Ultimas consequéncias, caracterizado pelo esquecimento e total invisibilidade da
professora. H& que se considerar que o esquecimento da professora trancada dentro da escola
vazia ndo deve ter sido fruto de uma acdo intencional. Entretanto, ndo se pode deixar de

enfatizar que o contexto e as condigdes de trabalho onde estava inserida Giovana néo
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privilegiavam o apoio e a acolhida de professores em processo de inser¢do profissional, haja
vista, a pouca disponibilidade de monitoras para apoiar a professora no momento de guardar
0S materiais no armario e o esquecimento do aviso de que ainda havia uma professora na sala
de aula.

Esse mesmo sentimento de soliddo e isolamento se apresenta de inUmeras outras
formas, como mostram as experiéncias vividas por outros professores que participavam do

curso de formacéo, narradas por Noemi e Carolina:

' - Estava muito feliz por ter sido aprovada no concurso publico e dar inicio a E

minha carreira profissional. Mas quando cheguei na escola ndo tive apoio da
coordenacdo ou da direcdo para me orientar e conversar comigo. Eu néo
sabia qual era a chave da minha sala, ndo sabia qual armario poderia usar e
onde encontrar a chave para abri-lo, também nédo sabia nada sobre como
fazer as anotagdes no caderno de registros de HTPI, tive que me ‘virar’
sozinha com muita coisa (CE 2, p. 96).

- Na primeira conversa informal com a diretora ja notei a dificuldade de uma
professora iniciante. A diretora me perguntou se eu tinha experiéncia com
Maternal 1l e lhe disse que tive no estagio da faculdade. Notei certa
desconfianca no olhar dela e foi como se alguém tivesse jogado agua gelada
em minha cabega. A diretora, entdo, me disse que a coordenadora iria me |
ajudar a sanar minhas ddvidas. Nada mais.

- A gente fica até decepcionada... — interveio Nanci — se perguntando “o que !
eu estou fazendo aqui?”’. !
- Mas a gente prossegue... As aulas iniciaram, as criangas entraram na sala |
de aula, havia choro, pais preocupados e eu mais ainda. Eles eram téo .
pequenos! Nos primeiros dias, tinha medo de perdé-los, de os alunos se |
machucarem, tinha medo de eles irem beber agua sozinhos e fugirem de
mim. Os pais ndo queriam sair da sala, as monitoras eram grosseiras com as |
criangas, ndo sabia o que fazer! Uma das professoras mais experientes
|| sugeriu que seria interessante para a semana de adaptacdo comprar uma |
garrafa de agua e enché-la para que os alunos ndo precisassem sair sozinhos.
Achei a ideia boa e fiz isso também, porém a diretora me disse que aquilo
ndo era certo porque as criangas tinham que aprender a ser autdbnomas. |
Justifiquei para ela que usaria aquela estratégia apenas naquele comeco do
ano. Isso foi a primeira situacdo que me chateou. Depois, chegou o dia da
reunido de pais. Recebemos a pauta da reunido e uma das dicas da diretora
foi falar sobre a experiéncia anterior para acalmar os pais. Nesse momento, a
diretora se voltou para mim e disse: “A Carolina ndo da, né?! Ainda ndo tem
experiéncia!”. Segunda situacao chata. Aquilo me doeu muito. Parecia estar
chacoteando de mim. Outro aspecto que me trouxe bastante tristeza foi a
falta de apoio dos funcionarios. Disse a eles que se fizesse algo errado era
para me falar, porque estava aprendendo. Mas eles reclamavam de mim para
a coordenadora, reclamavam do atraso para chegar ao refeitério com a
Lturma, reclamavam da bagunca e sujeira da sala de aula (CE 2, p. 98-99). |

As vivéncias das professoras Noemi e Carolina indicam haver um pressuposto de que
os professores em processo de insercdo profissional, ao chegarem a escola, saberdo,

antecipadamente, informac6es sobre a rotina escolar e as a¢Oes préaticas do dia a dia. Por isso,
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0 apoio da gestdo da escola, da coordenagdo pedagdgica e dos demais funcionarios nao se
efetiva no auxilio a esses professores em inicio de carreira. Além disso, a falta de experiéncia
é tida como um fator negativo e prejudicial ao trabalho, uma vez entender-se que, por falta de
experiéncia, o professor ndo sabera cumprir o horario da rotina escolar, ou ndo tera habilidade
para conversar com 0s pais em uma reunido. Novamente, se faz presente a ideia de que o
trabalho docente é reconhecido e qualificado quando atravessado pela experiéncia, como
expresso pelo questionamento da diretora sobre a experiéncia da professora com Maternal I,
ou a exigéncia da autonomia dos alunos para irem beber 4gua sozinhos, ainda no periodo de
adaptacédo escolar, ou a falta de experiéncia para a reunido de pais. E a qual experiéncia se
refere a diretora que questiona a professora Carolina? Na visdo reducionista desta diretora,
somente o tempo, os dias e horas trabalhados junto aos alunos, exprimem a experiéncia
docente requerida a professora. Essa experiéncia medida em tempo, dias e horas, levaria 0s
alunos a autonomia que a diretora almejava para 0s alunos beberem &gua, ou para realizar
uma reunido de pais acolhedora e dinamica? A professora Carolina procurava resistir a essa
ideia de experiéncia exposta pela diretora, procurando superar a anulacdo de seu saber fazer:
“Justifiquei para ela que usaria aquela estratégia apenas naquele comego do ano”. Além disso,
a reclamacdo dos funcionarios para a coordenadora sobre o ndo cumprimento do horério da
rotina escolar pela professora indicava que a vigilancia sobre a professora em inicio de
carreira era constante, silenciando novas escolhas da professora, novas experiéncias possiveis
de serem vividas por ela, experiéncia no sentido que entendemos, aludindo a Contreras
Domingo (2016), “como aquello que irrumpe como acontecimiento, como lo que suspende
nuestras previsiones, como lo que no puede dejar se pasar por alto; aquello que requiere
pararnos y pensar” (p. 20).

Essas dificuldades de falta de apoio da gestdo vividas pelas professoras Noemi e
Carolina séo vivenciadas por outros professores em processo de insercdo profissional, como
aponta o trabalho de Marcato (2016). A pesquisa, uma das analisadas para o referencial
teodrico desta tese, mostrou a narrativa de uma professora que participou do estudo, indicando
a presenca de uma coordenadora pedagogica autoritaria e com praticas desprovidas de ética,
que a levaram a se questionar em relacdo a tudo que envolvia sua pratica, enquanto aprendia a
ser professora diante da diversidade da sala. Por outro lado, o trabalho de Alen e Allegroni
(2009), na Argentina, mostrou algo que deveria ser caracteristico no funcionamento de todas
as escolas. As autoras apresentaram a narrativa de uma professora cuja escola onde lecionava
era dirigida por uma diretora que assessorava, oferecia sugestdes de estratégias didaticas,

promovia o intercdmbio com docentes mais experientes, avaliava realiza¢fes e incentivava o
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desenvolvimento profissional, estimulando a participacdo dos docentes em inicio de carreira
em acdes de acompanhamento. Infelizmente, uma realidade ndo vivenciada pelas professoras
Noemi e Carolina.

Outro sentimento vivenciado por professores em processo de inser¢do profissional
corresponde ao ‘“‘choque de realidade” (VEENMAN, 1984). Esse conceito expressa a
discrepancia entre as expectativas do professor iniciante e a realidade da escola em que esta
atuando, visto que o professor se baseia nos ideais elaborados durante sua formacéo inicial e
as dificuldades que enfrenta no cotidiano da pratica pedagogica nao correspondem a estes

ideais. Nas palavras de Veenman (1984)

The transition from teacher training to the first teaching job could be a
dramatic and traumatic one. In the English and German literature, this
transition often is referred to as the "reality shock," "transition shock,"
"Praxisschock,” or "Rein-waschefiekt." In general, this concept is used to
indicate the collapse of the missionary ideals formed during teacher training
by the harsh and rude reality of everyday classroom life3 (VEENMAN,
1984, p. 143).

Essas experiéncias de choque de realidade vividas pelos professores em processo de
insercdo profissional do curso de formacgdo nos dizem muito sobre suas expectativas, seus
anseios, e até mesmo, sobre suas ideologias.

W NS

" - Eu também tenho vivido um grande desafio com as aulas de reforco que
peguei — comentou Denise. Foi um choque muito grande para mim me
deparar com a realidade das criancas da aula de reforgo. Antes de 14, eu dava
aula na EM X1 e na EM X2, entdo minhas experiéncias eram com criancgas
de classe média. A hora que vocé se depara com a realidade daquelas
criangas, vocé se assusta, porque vocé nao esta acostumada com aquilo. Foi
um choque muito grande. :
- Mas qual realidade que assustou? — perguntou Laura. {
- Os alunos contam as historias de vida deles com muita naturalidade. Outro
dia um aluno me contou: “Meu irmdo ¢ noia, ¢ traficante. Meu pai ta preso”. |
Tem dois irmdos que estdo na aula de reforgo, um participa da aula de
quinta, outro estd na aula de sexta. O que esti na aula de quinta feira me
contou que o irmdo mais velho era perdido, usuario de droga, se metia com
bandido. O irm&o da aula de sexta feira me contou que a mae deles fugiu
com eles de Belém do Para para ca, com todos os onze filhos. Eles vieram
pra cad com as méos abanando, foram morar 1& no bairro Maria Cristina. Eles
ndo tinham nada, a irmé estava gravida, nasceu o bebé na semana passada e

ndo tinha nem roupinha para por na crianga. Contou também que a mée
L i o

35A transicdo da formagéo de professores para o primeiro emprego de professor pode ser dramética e traumatica.
Na literatura inglesa e alemd, essa transicdo costuma ser chamada de "choque da realidade", "choque de
transicao”, "Praxisschock” ou "Rein-waschefiekt". Em geral, esse conceito é usado para indicar o colapso dos
ideais missionarios formados durante a formacao dos professores pela dura e rude realidade da vida cotidiana da

sala de aula (traduzido por mim).
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' fugiu de la porque o pai deles era traficante e batia muito nela e nos irméaos. a \

()

- Na primeira semana de aula da minha vida como professora de uma turma
eu ndo sabia como seria ocupar o lugar daquele que recebe todos os olhares
para si. Quando cheguei a escola naquele dia, o primeiro, me dei conta —
olhando de perto, olhando de dentro de meu lugar — da imensa
responsabilidade de me conectar com 0s outros com 0 objetivo de ensinar e
aprender. Nesses primeiros meses ja passei por fases bem distintas. A
primeira fase foi a do desespero. Falta tudo. Ndo temos material, ndo temos
coordenadora, somos um grupo de professores iniciantes, ndo temos espago
fisico suficiente, ndo temos ventilador na sala, ndo temos parque, nem
tanque de areia, nem muitos livros de histéria. Também ndo temos muitas
monitoras que possam ajudar na confeccdo de materiais. A primeira fase de |
mim, professora, surtando, gastando o salario que nem recebeu comprando
coisas para trabalhar, passando noites e finais de semana em claro,
confeccionando coisas e materiais, planejando aulas e pesquisando
atividades. Quando me dei conta dessa situagdo, precisei fazer uma primeira |
pausa para reflexdo. Disse para mim mesma: “pare de achar que conseguira
resolver os problemas de estrutura que nao estdo ao seu alcance. Se permita
envolver-se mais com as criangas e compreender o que precisam na sala de
aula e que professora precisam”. Isso me levou a segunda fase de mim, |
professora, que me trouxe uma tristeza profunda ao comegar a enxergar 0s

| problemas trazidos pelos alunos de casa, do local onde moram, do bairro, das
familias. Problemas que também sdo estruturais, de uma estrutura maior — a
sociedade desigual que vivemos. Como lidar com a fome, a caréncia, com
historicos de agressdo, com pais desempregados? Essa tristeza me trouxe o
choro continuo, a angustia, a raiva, a solidariedade de classe social. A
primeira e a segunda fases nunca terminaram; elas vdo me ajudando na
construgdo da capacidade de ampliar o olhar para o todo. O que me leva a
terceira fase, que me fez compreender que tudo bem me sentir indignada,
tudo bem sentir raiva, tudo bem querer resolver o que esta ao meu alcance,
mas eu preciso ter em mente que grandes mudancas ndo sdo feitas por
ninguém sozinho. Comecei a retomar meus principios, as crencas que trazia
comigo e deixei de lado no impulso da acdo cotidiana. Eu acredito na forca
da luta coletiva, eu acredito em grandes mudancas, eu acredito em lutas
maiores, sendo travadas todos os dias. E estou nesse ponto agora (CE 2, p. |

|_100-102). J

O choqgue ao se deparar com a triste realidade social de pobreza e desfavorecimento
que viviam os alunos significou um susto para Denise e um desafio para sua pratica
pedagdgica que, até aquele momento, estava voltada para alunos de classe média. Seu choque
foi se dar conta de que a prética realizada, até entdo, ndo funcionava para os alunos das aulas
de refor¢co. Da mesma forma, Rafael vivencia o choque de realidade ao se deparar com 0s
sentimentos de tristeza e frustracdo ao ter de ensinar alunos que ndo sabem os conteudos
previstos para determinada série. Entdo, sente-se frustrado por nao corresponder ao desafio de
ensinar contetdos anteriores, além dos exigidos na série em que atua. Nanci vivencia
sentimentos de desespero e indignacéo pela falta de infraestrutura da escola (falta de materiais

didatico-pedagdgicos, de funcionarios, de espaco fisico adequado), inicialmente, atuando
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sobre esses problemas, na tentativa de contorné-los e, posteriormente, dando-se conta de que
tais problemas representam mais do que suas possibilidades imediatas de atuacdo. Em estudo
realizado por Princepe (2017) ficou evidenciado que as condi¢cdes materiais das escolas tém
implicacdes ao desenvolvimento profissional dos professores em periodo de insercéo
profissional e podem afetar a maneira como desenvolvem seu trabalho, como aprendem a
profissdo, bem como também podem ser determinantes para sua permanéncia (ou ndo) nela.
Justamente por estar consciente de todas essas caréncias materiais, professora Nanci
expressava uma concepc¢ao de ensino baseada no reconhecimento e na assunc¢éo da identidade
cultural, como preconiza Freire (1996), considerando a materialidade dos espacos escolares
uma condicdo importante para a experiéncia histérica, social, politica e cultural das pessoas:

Como cobrar das criangas um minimo de respeito as carteiras escolares, as
mesas, as paredes se 0 Poder Publico revela absoluta desconsideracdo a coisa
publica? E incrivel que ndo imaginemos a significagio do “discurso”
formador que faz uma escola respeitada em seu espaco. A eloquéncia do
discurso “pronunciado” na e pela limpeza do chédo, na boniteza das salas, na
higiene dos sanitérios, nas flores que adornam. Ha uma pedagogicidade
indiscutivel na materialidade do espaco (FREIRE, 1996, p. 24).

Além disso, também se depara com a tristeza profunda pela caréncia social, econémica
e cultural das familias de seus alunos. Suas reflexdes, entdo, caminham no sentido de
compreender o todo da situacdo. Ha que se conquistar a solucdo por meio da coletividade.

H&, também, o surgimento da percepcdo da responsabilidade do trabalho docente,
como anuncia professora Nanci: “eu ndo sabia como seria ocupar o lugar daquele que recebe
todos os olhares para si”, “quando cheguei a escola naquele dia, o primeiro, me dei conta —
olhando de perto, olhando de dentro de meu lugar — da imensa responsabilidade de me
conectar com o0s outros com o objetivo de ensinar e aprender”. A percep¢dao desta
responsabilidade se torna o peso que o professor em inicio de carreira passa a carregar, na
busca solitaria de resolver todos os problemas surgidos no cotidiano: as dificuldades de
infraestrutura, a falta de materiais, 0s gastos pessoais para suprir os materiais que faltam e a
excessiva carga de trabalho aos finais de semana, estudando e pesquisando. Estes professores
em periodo de insercdo profissional passam a perceber, paulatinamente, que ser professor ndo
é apenas estar na escola; é uma profissao que implica estudo, planejamento, preparacdo prévia
de materiais. Os tempos e espagos que compdem a atividade dos professores ndo sdo
constituidos apenas pelas horas efetivas em sala de aula, mas também pelo tempo destinado
ao trabalho fora da sala e fora da escola (PRINCEPE, 2017). E comecam a sentir-se sozinhos

na assungdo desta responsabilidade docente. Para Lima (2003), a soliddo é uma construcdo
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ideoldgica, que considera que o professor esta sozinho e que o trabalho docente € individual, o
que produz a ideia de culpabilizagcdo. Como explica a autora:

Caso ndo seja produzida ideologicamente a soliddo e, logo, a ideia de que eu
sou responsavel pelo trabalho que faco aqui e agora com os alunos, ndo ha
producdo do sujeito, que pode ser culpado. Porque a culpa s6 pode ser
aplicada sobre um corpo. O sofrimento é de um corpo Unico (LIMA, 2003, p.
207).

Os sentimentos de soliddo e culpa parecem surgir a partir deste choque de realidade
experimentado por esses professores em periodo de insercdo profissional, quando se deparam
com as caracteristicas de alunos muito diferentes daquelas que foram vislumbradas na
formacdo inicial. A Universidade veicula um ideal de aluno, de infancia, que ndo corresponde
a realidade das escolas brasileiras, porque se refere aquele aluno caracterizado pelas teorias de
ensino. Quando estes professores em inicio de carreira se veem frente a frente com os alunos
reais e presentes em nossas escolas, 0 susto acontece, como explica professora Denise: “A
hora que vocé se depara com a realidade daquelas criancas, vocé se assusta, porque Vocé ndo
esta acostumada com aquilo”. E entdo, estes professores passam a lidar ndo mais com o ideal
de aluno caracteristico das teorias de ensino, mas com os alunos reais de um pais desigual.

Por outro lado, esses sentimentos de soliddo e culpa, advindos desta responsabilidade
docente que comecam a tomar para si, ndo teriam espaco se 0s professores em periodo de
insercdo profissional tivessem apoio e acompanhamento da instituigdo escolar. Como observa

Freire (1996) sobre a necessidade do reconhecimento de nosso fazer docente

Quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a
responsabilidade que ela exige de nos, tanto mais me convengo do dever
nosso de lutar no sentido de que ela seja realmente respeitada. O respeito que
devemos como professores aos educandos dificilmente se cumpre, se ndo
somos tratados com dignidade e decéncia pela administragdo privada ou
publica da educacdo (FREIRE, 1996, p. 49).

A caréncia de respeito e dignidade vivida pelos professores em periodo de insercéo
profissional se expressa na forma de cobranca institucional pelo controle da disciplina dos

alunos, como mostra a narrativa de Denise:

- Quando eu comecei a trabalhar na escola, eu sofri muito com a
coordenadora - falou Denise. Ela implicava que meus alunos eram
barulhentos, que eles ficavam andando dentro da sala de aula, que as minhas
atividades ndo eram boas. Entdo, as professoras mais velhas da escola |
falaram para eu ndo me importar com a coordenadora, fazer o meu trabalho e
| me preocupar com as criangas. Ouvir isso foi muito bom: passei a
desenvolver um vinculo maior com as criangas, envolvé-las por meio do
teatro, procurei desenvolver atividades mais interessantes, preparamos uma

S
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peca, que todos os alunos se empenharam. Viver situaces como essa em
gue a coordenadora esta sempre criticando seu trabalho traz aquela sensagédo
de que, se vocé ndo passar na visdo de quem for fazer aquela avaliacdo do
estagio probatdrio, vocé serd prejudicada. Entdo, o tempo todo vocé fica

| naquela angustia de ter que fazer; aquela pessoa tem que ver o que estou
fazendo; tem que gostar do que estou fazendo. A gente fica com aquela
angustia de saber se esta agradando (CE 2, p. 99).

Uma professora coordenadora que critica o trabalho realizado pela professora, sem
auxilia-la, apoié-la, orienta-la estabelece que tipo de relacdo formativa? Propde-se ao didlogo?
Com certeza ndo! Estd muito distante daquilo que realmente importa na formacdo docente
como expressam as singelas palavras de Freire (1996): "ndo € a repeticdo mecanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranga a ser superada pela seguranga, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a
coragem" (p. 26). Essas consideracdes de Freire (1996) me ajudam a pensar sobre a relacédo
entre a professora coordenadora e a professora Denise. O papel exercido por esta professora
coordenadora se sustenta na ideia de autoridade que manda, que julga com arrogancia e
silencia, caracteristicas que j& me permitem descartar a consideracdo de sua autoridade,
quando, na verdade, se mostra autoritaria. O exercicio da verdadeira autoridade demanda a
assuncdo do carater democratico de suas agdes, evitando o silenciamento dos sujeitos, mas,
sim, instigando a duvida, a inquietude, a esperanca (FREIRE, 1996).

Essa cobranca sobre os professores em periodo de insercao profissional para dar conta
da rotina de sala de aula, baseado na manutencéo da ordem, considerando o controle do tempo
e do comportamento dos alunos, tem estado presente na escola e representado um critério
constantemente utilizado no processo de avaliacdo da competéncia profissional de tais
professores em inicio de carreira (FONTANA, 2000). Esses critérios de avaliacdo da
competéncia profissional destes professores revelam, novamente, a ideia de formagéo docente
baseada no medo, na inseguranga, afastando-se da construgdo de experiéncias formativas,
com apoio, orientacdo, auxilio. O fantasma do estdgio probatdrio para estes professores em
processo de insercdo profissional representa, assim, o0 medo de ndo ser bem avaliado e,
portanto, de ndo ser competente. Na perspectiva que venho estudando a formacgéo docente,
tais critérios ndo podem medir a competéncia de um professor em inicio da carreira, pois
considero fundamental que o processo formativo destes professores privilegie a discusséo
sobre as qualidades indispensaveis da préatica docente democratica e dialdgica.

A dificuldade em lidar com os procedimentos escolares burocraticos & bastante

presente também no inicio da carreira docente e esta diretamente relacionado com a falta de
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apoio institucional. Podemos observar isso na narrativa que conta sobre a experiéncia de

Rafael:

- Assim, em mar¢o de 2014, assumi o cargo de professor, na periferia do §
municipio, uma quarta série, na EM X3. O final do primeiro trimestre néo
foi nada fécil. Nas reunides, a coordenadora dava o recado: os professores
precisavam entregar os relatérios descritivos, diario de classe, diario de
bordo, tarja, compensacao de faltas, trabalho paralelo e eu ja estava perdido.
Fiquei me perguntando como resolver tudo isso no pouco tempo que me
restava, porque os professores mais experientes ja foram realizando todas -
essas atividades ao longo do trimestre e eu, por desconhecer a necessidade
de realizar esses procedimentos, ndo tinha feito nada e deveria correr contra |
o tempo. Tive conversas rapidas com a coordenadora para obter informacdes *
. a fim de resolver as questdes burocraticas e dar andamento as questdes
l pedagogicas. Essas conversas foram muito importantes, pois a coordenadora
me dava forgas e me ensinava. Questionava o que aprendi na universidade,
as teorias e, com isso, possibilitava-me a aprendizagem.
- Que desafio, hein, Rafael! — falou Giovana espantada e preocupada com 0
volume de trabalho com o qual Rafael teve de lidar; ela bem sabia o que era
isso (CE 2, p. 97). 3

Os professores em periodo de insercdo profissional ndo conhecem previamente como e

quais sdo as exigéncias burocraticas para o preenchimento de diario de bordo, relatérios
avaliativos dos alunos e tantos outros procedimentos escolares. E necessario que haja
orientacdo prévia da gestdo (seja da direcdo ou da coordenacao pedagdgica), de forma a que
esse conhecimento, sendo meramente burocratico, ndo se torne mais uma atribulacdo em meio
as outras tantas aprendizagens docentes desse periodo inicial, podendo concentrar-se no
conhecimento de praticas pedagogicas. Entretanto, esse € mais um conhecimento que se supde
que os professores em inicio de carreira dominem previamente, o que na verdade, ndo ocorre,
nem mesmo durante o estagio supervisionado da graduacao.

Essas dificuldades vivenciadas por estes professores em periodo de insercdo
profissional, relacionadas ao desconhecimento das rotinas de documentagdo do trabalho
docente, poderiam ser facilmente superadas ou amenizadas se houvesse uma politica de
acolhimento nas escolas. Pinto (2016) ressaltou seu papel, como professora coordenadora, de
acolhimento dos professores recém-chegados a escola, recepcionando, mostrando 0s espagos
da escola, os materiais, os documentos existentes, reforcando a ideia de que o primeiro
contato marca a trajetoria destes professores com a escola. Para Franco

Na busca de superacao dos dilemas que se apresentam no inicio da carreira
docente, procurando superar as frustraces, as ansiedades e até mesmo a
desmotivagdo profissional, faz-se necessario que, no seio da propria escola, o
professor encontre 0 apoio e a orientagdo que ele precisa nesse periodo de
sua carreira. E no contexto escolar que o professor iniciante ird procurar
superar suas dificuldades, elaborando, em conjunto com outros profissionais
da escola, um projeto de formacdo em servico que o ajude a transpor suas
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dificuldades, rompendo com o individualismo e o isolamento, aspectos
presentes na conduta de muitos professores nessa fase. E o proprio professor
gue sabera quais sdo suas necessidades e, ja no inicio da carreira, ele devera
se apropriar de seu projeto de formagao, o que terd a supervisao do professor
coordenador pedagdgico (PCP), ajudando-o a vislumbrar as caréncias do
momento (FRANCO, 2001, p. 35).

Dessa forma, o autor sistematiza a importancia do professor coordenador para auxiliar
os professores em periodo de insercdo profissional a administrarem os dilemas que se
apresentam em seu cotidiano escolar. Professor Rafael reconheceu a importancia que a
coordenadora pedagogica teve no inicio de sua carreira: “Essas conversas foram muito
importantes, pois a coordenadora me dava forcas e me ensinava”. Nesse periodo de insercao
profissional € muito relevante que o coordenador pedag6gico proporcione momentos de
aprofundamento tedrico, para subsidiar a pratica pedagdgica, relacionando as teorias com 0s
problemas reais do dia a dia escolar (FRANCO, 2001).

Mas, depois do inverno, vem a primavera... Tempo de nascimento das flores, das
cores vibrantes da vegetacdo, do ar perfumado. Depois do inverno das dificuldades, dos
sentimentos dolorosos, os professores em periodo de insercédo na carreira desabrocham para as
aprendizagens da pratica docente.

A professora Giovana, depois do trauma vivido pela sua experiéncia desastrosa de
ficar trancada na escola sozinha, encontrou brechas para contornar as situacdes que

considerava problematicas em sua dindmica escolar.

e — —
- Eu também ndo sei como aguentei! — disse Giovana. Mas a gente vai
vivendo tanta coisa que vai ficando calejada. Eu aprendi uma forma de lidar
com a faxineira da escola. Eu compro ela... — falou entre risos — Tive muitas
dificuldades com a faxineira. Ela ndo limpava a sala e ficava reclamando |
para a escola inteira que eu tinha feito sujeira com as criangas. Na sala
também tinha uma aluna que vomitava, um aluno com refluxo e ela ndo
| queria deixar um pano na sala. Mas criei uma estratégia para lidar com essa

; situagdo. Eu levava para ela sabonete, caixa de bombom e dizia: “Obrigada!
Vocé limpou tdo bem aquela sujeira da sala!”. E assim, encontrei uma saida
para o problema da faxineira que boicotava a limpeza da minha sala (CE 2,

p. 94-95).

i i

A professora encontrou uma maneira de lidar com a faxineira da escola, que causava

empecilhos ao seu trabalho, revelando indicios de um modo de se relacionar (ANJOS, 2010),
superando o trauma inicial vivido e encontrando formas de significar uma historia de vida e
profissional. Diante dos impedimentos impostos pela faxineira da sala (ndo limpar a sala,
reclamar da sujeira, ndo fornecer pano para a limpeza) para que a professora realizasse seu
trabalho com mais eficiéncia, esta buscou formas visando a conquistar a faxineira, de maneira

a que estivesse do seu lado para atender a aprendizagem das criancas. Com 0 objetivo de
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tornar a faxineira participe do trabalho pedagdgico, a professora utiliza-se de téticas, no
sentido usado por Certeau (1998), a fim de burlar as condigdes concretas do contexto em que

trabalha, geradoras de dificuldades e angustias.

As téticas sdo procedimentos que valem pela pertinéncia que déo ao tempo —
as circunstancias que o instante preciso de uma intervencdo transforma em
situacdo favoravel, a rapidez de movimentos que mudam a organizacdo do
espaco, as relagdes entre movimentos sucessivos de um “golpe”, aos
cruzamentos possiveis de duracGes e ritmos heterogéneos etc. (CERTEAU,
1998, p. 102).

A tética encontrada pela professora para fazer com que a faxineira se tornasse sua
parceira no trabalho com as criangas consistiu em comprar-lhe presentes, conseguindo, por
meio deste procedimento, mudar a circunstancia desfavoravel de seu trabalho, no atendimento
aos alunos e alterar a configuracdo das relacbes, até ali estabelecidas, entre professora e
faxineira. Mesmo considerando representar esse episddio a superacdo de uma situacdo dificil
vivenciada pela professora Giovana — uma passagem pela primavera de sua formacgéo docente
— faz-se possivel refletir, nesse ponto, acerca de como, nas escolas, torna-se necessario a
criacdo de taticas para burlar situacdes desfavoraveis de trabalho, porque algum membro do
grupo nao realiza seu trabalho: a professora, cabia a responsabilidade de ensinar os alunos; a
faxineira, a de manter o espa¢co educativo limpo e organizado. Cada membro com sua
“responsabilidade absoluta, sem limite, sem alibi, sem desculpa, que por si s6 torna Unico,
irrepetivel o ato, enquanto responsabilidade, ndo transferivel do individuo” (BAKHTIN,
2012, p. 21). Um membro do grupo, ao ndo cumprir com sua responsabilidade, desencadeia
dificuldades, que comprometem o bom desenvolvimento do trabalho educativo. Neste caso
especifico, a professora em periodo de insercdo na carreira desenvolve taticas para resolver
situacOes dificeis, relacionadas ao seu trabalho educativo, relacionadas a faxineira que prefere
“boicotar” o trabalho da professora. E por que isso se d4 com uma professora em periodo de
insercdo profissional? Esse “boicote”, impedindo o bom desenvolvimento do trabalho da
professora, parece ser uma forma de “controle”, para que ndo se diferencie, ndo fuja dos
padrbes da expectativa institucional, em relacdo ao exercicio do disciplinamento e, por isso,
“sem fazer sujeira”. Entretanto, essa professora encontrou taticas para mudar a circunstancia
desfavoravel de seu trabalho (o boicote da faxineira) e, como na primavera, desabrochou para
novas e diferentes praticas docentes.

Estes professores em periodo de inser¢do profissional também encontram apoio de
algumas pessoas que se tornam seus “mentores”: as vezes, a professora companheira de série,

ou uma professora da universidade com quem tem contato, ou uma amiga, professora em
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outra escola. Esses mentores ouvem as angustias, orientam, ddo dicas e acabam sendo o

suporte necessario para que estes professores floresgam, prossigam na profisséo.

" - O sentimento de soliddo esteve muito presente‘nneste inicio de minha A

carreira docente. Havia exclusdo dos espacos, risadas sobre o meu trabalho,
era ignorada nos espagos comuns e sempre se esqueciam de mim. Procurei
ajuda fora dali, com professoras da Universidade, com a coordenadora de
uma outra escola e com amigas, professoras de outras escolas. Estas pessoas
foram Otimas mentoras, acompanhando meu trabalho e ouvindo minhas
duvidas e desabafos, o que foi me mantendo firme no trabalho docente (CE
2, p. 94).

() _
- Estava muito feliz por ter sido aprovada no concurso publico e dar inicio a
minha carreira profissional. Mas quando cheguei na escola néo tive apoio da |
coordenacdo ou da direcdo para me orientar e conversar comigo. Eu néo |
sabia qual era a chave da minha sala, ndo sabia qual armario poderia usar e
onde encontrar a chave para abri-lo, também nédo sabia nada sobre como !
fazer as anotagdes no caderno de registros de HTPI, tive que me ‘virar’ |
sozinha com muita coisa. Mas encontrei muito apoio de outra professora do
terceiro ano, que estava sempre me ajudando. Nossa! Ela salvou a minha
vida! Ela me falava: “Vamos fazer tal coisa essa semana?”. Entdo, a gente
tentava planejar as atividades juntas; como sdo dois terceiros anos, a gente
vai seguindo mais ou menos juntos. Ndo é necessariamente trabalhado do
mesmo jeito. Se ela esta trabalhando adicdo com reserva eu também preparo
algumas atividades e mostro para ela, compartilhando.

- Estd vendo como isso faz a diferenga? — interrompeu Luana.

- Nossa! Faz toda a diferenca. N6s combinamos atividades, contelidos que
vamos trabalhar e elaboramos o planejamento juntas. O fato de ela me ajudar
L-faz toda a diferenca (CE 2, p. 96).

As enunciacles desses professores, em periodo de insercdo profissional, indiciam

aspectos importantes que compdem as condicdes de trabalho®, indispensaveis & permanéncia
desses docentes, na profissdo. Sinalizam a necessidade de apoio essencial a realizacdo da
pratica pedagdgica, em seu alvorecer. “Esses apoios dizem respeito, por exemplo, ao
acolhimento dos docentes iniciantes por parte dos sistemas de ensino, da gestdo das escolas e
de outros professores com mais tempo na carreira” (RIGOLON; PRINCEPE; PEREIRA,
2020, p. 3).

Como apontam Lima et al. (2007), o suporte advindo de outras pessoas e profissionais
do entorno destes professores, faz-se essencial a fase de insercdo na carreira docente, por
oferecer respaldo, viabilizado por acdes de amparo, sustento, auxilio — indicadores de pistas

ao enfrentamento das diversas situacdes, inerentes a docéncia.

% QOliveira e Assungdo (2010, s/p) entendem condigdes de trabalho como “O conjunto de recursos que
possibilitam a realizacdo do trabalho, envolvendo as instalacdes fisicas, os materiais e insumos disponiveis, 0s
equipamentos e meios de realizagao de atividades e outros tipos de apoio necessarios dependendo da natureza da
producdo. [...] As condicGes de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagdes, as quais dizem respeito ao
processo de trabalho e as condicdes de emprego (formas de contratagdo, remuneracao, carreira e estabilidade).
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O apoio, de que necessitam os professores em periodo de insercdo profissional, diz
respeito tanto aos aspectos burocréticos, relacionados a organizacdo e ao funcionamento da
escola (horarios, usos de espacos, momentos coletivos de formacdo, registro do trabalho e
frequéncia de alunos), quanto aos pedagogicos: o planejamento das aulas e atividades, o uso
de materiais didaticos, as formas de comunicacdo com a familia dos alunos, 0os meios de
aproximagdo com a gestdo escolar, bem como a aprendizagem e o desenvolvimento dos
discentes (RIGOLON; PRINCEPE; PEREIRA, 2020).

Dessa forma, a partir do que consideram todos esses estudos e 0 que apontam 0s
professores em insercdo profissional, participantes desta pesquisa de doutorado, faz-se
urgente a organizacao das escolas, de forma a acolher os professores, em inicio de carreira,
oferecendo o suporte de que necessitam. Entretanto, tal suporte ndo pode ficar restrito
somente a uma pessoa, seja a figura do professor coordenador ou a dire¢do; os professores
que se iniciam na carreira necessitam de apoio, suporte e orientacdo de todos os profissionais
da escola: da direcéo, coordenacdo pedagogica, professores com quem trabalham e os demais
funcionarios — limpeza e cozinha —, criando um ambiente acolhedor e encorajador, fruto de
uma cultura escolar de recepcdo e orientacdo de professores em periodo de insercdo na
carreira.

Em continuidade a andlise do processo formativo em questdo, concluo: a maneira
como os professores em inicio de carreira lidam com as condi¢des concretas de seu trabalho,
relaciona-se com o sentido atribuido ao vivido. Com o passar do tempo, vdo encontrando
valor em suas acdes e o reconhecimento de que o trabalho foi realizado da melhor maneira

possivel. A professora Carolina resumiu a primavera de seu ciclo como professora iniciante:

- As historias sdo semelhantes, ndo é mesmo?! O tempo foi passando, fui
conquistando meu espago na escola, minhas criangas foram se acostumando
em estar na escola, elas foram me ensinando a ensinar. Todo sofrimento foi

| pago pelo sentimento de cumprimento do trabalho, a admiracdo dos

' professores, os pais satisfeitos e o sorriso e admiracdo dos alunos (CE 2, p.
99).

“_ 5

Para estes professores em periodo de inser¢do profissional, conforme exposto pela

professora Carolina, ser professor consiste em aprender a ensinar, com o0s outros, implicando
na ideia de que ensinar exige a consciéncia do inacabamento (FREIRE, 1996). Estes
professores em inicio de carreira mostram essa consciéncia do inacabamento do ser humano —
e, pontualmente, do ser professor — quando se predispem a mudanga, & aceitacdo do diferente
e se colocam ante os outros e 0o mundo, enquanto ser cultural, historico, inacabado e

consciente do inacabamento.
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E, com o passar dos meses, chega o verdo... com ele, a certeza de que o calor aquece
0S corpos, a chuva renova e torna fecunda a vida. O final do ano letivo, para os professores
em periodo de insercdo na carreira, representa o quao fecundo foi esse periodo inicial, depois
do sofrimento e das dificuldades vividas.

,mm_m -

-0 ano passou e as experiéncias pedagdgicas com meus alunos foram
maravilhosas. A cada dia me transformava, evoluia e aprendia a lidar com
aquele ambiente de trabalho que pouco se transformou. Ganhei meu espaco,
com as criancgas e os pais, e fui capaz de concluir o ano letivo, emocionada
com a nova profissional que havia me tornado — mais choro, dessa vez, de
alegria pelas conquistas (CE 2, p. 94).

(..

- Comecei a estudar e tirar todas as davidas sobre a pratica docente e suas
burocracias. Nao foi facil! Os dois outros trimestres foram menos dolorosos,
consegui entrar no ritmo burocratico da escola, entreguei as solicitacdes da
coordenadora antes do prazo, comecava a sobrar tempo para pesquisar
atividades diferenciadas para os alunos e, aos poucos, fui conversando com a
coordenadora sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos. No final do
ano escolar posso dizer que sobrevivi. A despeito das dificuldades, acredito
gue acertei na escolha de me tornar professor. Estou aprendendo a ensinar e
sendo ensinado.

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

L (CE 2, p. 98).

O veréao da vida profissional destes professores indica a felicidade do dever cumprido,

0 sucesso alcancado com a aprendizagem dos alunos e a certeza da evolugédo profissional que
alcancaram. Professores em periodo de insercdo profissional vendo-se felizes e orgulhosos de
suas conquistas e aprendizagens. Foi exatamente a insercdo no contexto escolar que
possibilitou as aprendizagens obterem um lugar: aprenderam a ensinar, mas também
aprenderam sobre a dureza deste ambiente de trabalho educativo, com suas rotinas
burocréticas e relagdes conflituosas. As palavras destes professores, “sobrevivi”, “aprendia a
lidar com aquele ambiente de trabalho que pouco se transformou”, expressam uma das
caracteristicas mais presente nesta primeira etapa da carreira docente, como explicado por
Huberman (1992), a sobrevivéncia — que se expressa na complexidade da situacdo
profissional, pela distancia entre o ideal e a realidade cotidiana da sala de aula, pela
fragmentacdo do trabalho, pela dificuldade em lidar com questdes pedagogicas e de
transmissdo de conhecimentos, pelas dificuldades com alunos que causam problemas, com
material didatico inadequado, pelo desconhecimento das rotinas burocraticas escolares.

As historias narradas por estes professores, as experiéncias vividas, apontam para uma

reflexdo sobre como as condigOes concretas e as situagOes, surgidas no trabalho dos docentes,
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em periodo de insercdo profissional, os fazem buscar solu¢cBes aos problemas e
enfrentamentos no cotidiano escolar, constituindo praticas singulares e significativas, que s

podem ser produzidas no interior daquele contexto historico. Para Anjos,

a maneira como os professores enfrentam/lidam com as condi¢des concretas
de seu inicio profissional, relaciona-se com os sentidos que atribuem ao
vivido... sentidos produzidos nos diferentes espacos de formacdo, nos
diferentes lugares ocupados, nos diferentes contextos em que estdo inseridos
(ANJOS, 2010, p. 147).

E possivel, entdo, retomar o conceito de desenvolvimento de Vygostki (1995), se
pensarmos nas indmeras transformacdes pelas quais passam os professores ao longo dos
ciclos de suas trajetorias docentes, que estdo imbricadas as condi¢es concretas dos ambientes
de trabalho, sendo afetados pelas marcas historico-culturais dessa concretude, pois como nos
ensina Pino Sirgado (2000), “afirmar que o desenvolvimento humano ¢ cultural equivale
portanto a dizer que € historico, ou seja, traduz o longo processo de transformacdo que o
homem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa natureza” (p. 51).

Dessa forma, € possivel avancar no entendimento desta fase de inser¢do na carreira
docente, como um processo de constantes avangos e retrocessos, fracassos e sucessos —
desencadeadores de transformacdes e marcas, constituindo a singularidade do profissional,
superando, assim, o conceito de fase inicial da docéncia, como um periodo rigido e fixo da
vida profissional, que apresenta caracteristicas proprias e similares a todos 0s que a vivem,
como referenciado por Huberman (1992) e Marcelo Garcia (1999).

O outono também pode reafirmar essa tese que, aqui, proponho. O outono constitui o
periodo de transicdo entre o verdo e o inverno, duas estacbes tdo antagbnicas, sendo a
incidéncia de luz menor, com dias mais curtos e noites mais longas. Considerar os periodos de
transicdo, experimentados pelos professores em periodo de insercdo profissional, entre as
dificuldades e os sucessos da pratica cotidiana, remete ao outono de suas trajetorias
profissionais. Ao longo de todo o periodo do curso de formacgéo, os professores em inicio de
carreira deram indicagOes, por meio de suas narrativas, das inimeras situacGes dificeis que
vivenciavam, transitando entre a confianca no trabalho realizado e o desconforto
(momentéaneo?, transitorio?) em lidar com uma situagdo desconhecida. O outono desses
professores em periodo de insercdo profissional representa a busca do equilibrio (transitério)
entre o reconhecimento em si, em seu trabalho, do sucesso ou do fracasso. Como formadora
do curso, ouvia e acolhia essas inquietacdes, as quais me sensibilizavam e desencadeavam em

mim o reconhecimento de incbmodos e inquietacBes semelhantes, mesmo que numa outra
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esfera: em outra fungédo (gestora de escola) e num tempo diferente (ndo mais uma professora

em inicio de carreira). Compartilhei com o grupo de professores em periodo de insercéo

profissional uma carta, em que expunha reflexdes sobre isso:

\

\

Carta aos professores iniciantes \
Querido professor iniciante e queridas professoras iniciantes:

Escrevo este texto para vocés, no formato desta carta, com a esperanca \

de dar a ele o tom de uma conversa, que pode ter continuidade ou,
simplesmente, registrar 0s pensamentos.

Nosso ultimo encontro foi muito potente! Gostei tanto das discussdes
e reflexdes que estabelecemos! Tudo aquilo me impactou! Talvez por eu
também viver, como vocés, a angustia de ndo conseguir sucesso em todas as
acOes educativas que proponho, sejam elas com criangas ou adultos. Sem
davida, é um processo doloroso para mim e para Vocés.

Entdo comecei a me perguntar: ndo alcancar sucesso em tudo me faz
desistir? O insucesso é o meu fracasso?

E as perguntas de Laura em meus pensamentos: “Como responder a
isso? Sucesso de quem? Fracasso de quem? O que ¢ fracasso?”

Quando rememoro as escritas que vocés elaboram, as histérias de sala
de aula que contam, as atividades que desenvolvem com seus alunos, fica
reforcada em mim a ideia de que o caminho que seguem nao € o do fracasso.
Desejar que todos aprendam e se importar muito com isso ja é sintoma de
sucesso!

As palavras de Luana muito me incentivaram a permanecer firme no
propdsito de uma educagdo que inclua a todos: “E preciso enxergar além”.
Além dos nossos fracassos, eu acho que ficou subentendido. Desenvolver
um outro olhar.

Outro dia estava lendo um texto de José Contreras Domingo e lembrei
muito de toda(o)s vocés, quando ougo os relatos que trazem de suas salas de
aula — o que ele chama de relatos de experiéncia.

Son relatos para abrirse a un pensamiento necesario, cuando
nuestro pensar anterior se nos muestra insuficiente, cuando
la nueva experiencia de vida que supone el presente nos
requiere un nuevo pensar. La vida se abre cuestionando
nuestras versiones anteriores y reclamandonos algo nuevo,
para afrontar de nueva manera lo que nos pasa, lo que se
nos pone delante, lo que aquello que sucede nos reclama
(CONTRERAS DOMINGO, 2016, p. 23).

Nessa linha de pensamento, quando nos deparamos com as
dificuldades da pratica pedagogica, comuns em nosso trabalho, ndo estamos
fracassando. Temos a vida nos reclamando algo novo, para encontrar uma
nova maneira de reagir ao que nos acontece. Ndo estamos deixando de ver
ou ouvir o que a vida nos tem a dizer, ou seja, ndo estamos deixando de
olhar para o aluno no reforco que ndo quer aprender, para o aluno que vive
na biqueira e ndo faz a licdo de casa... estamos nos importando com isso e
buscando alternativas para estas realidades. Isso sé pode ser sucesso!!

E mais, ainda, ndo estamos sozinha(o)s. Fazemos isso coletivamente,
refletindo junta(o)s, trocando ideias, nos apoiando.

Encerro esta carta, sem finaliza-la, pois ainda ha muito o que

\ continuar... Por isso mesmo, termino com um excerto de Snyders para
\ pensarmos junta(o)s:
\
\
\

. . . . S S S S S S S S S S S S S S S S . . .



Unir a clarividéncia, doravante inevitavel, quanto a funcao
da escola, o seu papel actual e, sobretudo, o seu papel
possivel numa sociedade transformadora. Mas que futuro
viria a ser 0 seu se 0 seu presente ndo contivesse, apesar de
tudo, o germe, a promessa? (SNYDERS, 1981, p. 405).

Um abrago afetuoso,
~_ Carla

— e o o o o o o

Para mim, que acompanhei, como formadora, esses professores em processo de
insercdo profissional, durante todos os encontros do curso, esse equilibrio transitorio presente
no periodo de insercdo na carreira representou, para estes professores, o sucesso materializado
na permanéncia na docéncia, sem desistir dela, diante das vicissitudes da insercdo na carreira.
Nesse momento, me pergunto sobre o que os fazem escolher permanecer na carreira. S0 0s
préprios professores que me ajudam a responder a esse questionamento, uma vez que suas
enunciacBes me trazem indicios do movimento que sustenta a permanéncia na docéncia:
“Ganhei meu espaco, com as criancas e os pais”’, “[...] acertei na escolha de me tornar
professor”, “Estou aprendendo a ensinar e sendo ensinado”. Esse movimento de sustentacéo
da permanéncia na docéncia corresponde ao reconhecimento das possibilidades de tomar para
si a responsabilidade do educar; um reconhecimento balizado pelos limites impostos pelas
condicdes do trabalho, pela necessidade de apoio da comunidade escolar, mas prenhe de
possibilidades de se tornar responsavel pelo ato de educar, no sentido apresentado por Bakhtin
(2012), “somente no interior do ato real, singular — (nico na sua responsabilidade — é possivel
uma aproximagao também singular e Uinica ao existir na sua realidade concreta” (p. 79).

O proposito de se tornar consciente das condi¢cdes materiais de trabalho, que nos
trazem desafios, por meio da oportunidade de dizer e de ser dito, possibilita que nos
signifiquemos a ndés mesmos, nos constituindo como professores/formadores. Conforme nos

lembra Fontana

Considerar os processos por meio dos quais vamo-nos constituindo como
profissionais singulares, na dindmica das rela¢6es de trabalho e explicitar em
nés, como grupo profissional e como individuos, as marcas da organizacao
do trabalho que internalizamos e as modulagdes que ela sofre & medida que a
vamos elaborando, sugere Dejours (1992, pp. 138-139), poderia nos ajudar a
examinar 0 que tem se constituido como obstaculo, coletivamente
experimentado, a nossa inclusdo no processo do trabalho docente
(FONTANA, 2000, p. 118).

A vivéncia deste processo, pelo qual vamos nos constituindo como profissionais
singulares, encontra-se repleto de outonos. Sdo inumeras as experiéncias de transigdes,

vivenciadas pelos professores em periodo de inser¢do profissional, a cada situagdo nova, seja
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pela entrada numa escola nova ou numa série nova. Estudo realizado por Cerminaro-Derisso

(2020) reitera essa ideia e insiste na defesa dos inicios da docéncia. Segundo a autora, sua

pesquisa indica que
[...] o inicio da docéncia ndo pode ser considerado como um momento Unico
na profissdo. Reitera, ainda, a defesa dos “inicios” — no plural — da docéncia,
uma vez que o tempo de experiéncia docente ndo garante, por si SO, 0S
conhecimentos e saberes especificos aos distintos niveis, etapas e
modalidades de ensino, ja que em cada novo inicio, o(a) professor(a) depara-
se com a necessidade de (re)construcdo de sua profissionalidade, num
movimento em que vivencia as insegurancas, preocupacoes e aprendizagens

intensivas caracteristicas ao(a) professor(a) iniciante (CERMINARO-
DERISSO, 2020, p. 195).

Esse aspecto também foi identificado por Ruy (2018), constatando que os professores

[...] tentando permanecer na profissdo e manter um certo equilibrio diante
dos sentimentos contraditérios que marcam a entrada na carreira, estdo
presentes ndo apenas ao iniciarem a carreira, mas surgem também ao passo
que mudam o contexto de atuacdo, onde se faz necessaria uma (re)adaptacao
de acordo com a realidade local. Descubro que o professor pode ndo mais ser
um iniciante na rede de ensino, mas pode ser um iniciante na escola, a cada
novo caminho na carreira (RUY, 2018, p. 196).

Os outros CE nos mostraram isso.

3 No inicio: o trato com pais e alunos.

Muitos estudos apontam para as dificuldades enfrentadas pelos professores, em
periodo de insercdo profissional, no inicio da carreira. Igualmente, no trato com os pais dos
alunos. Ocorre um “choque da realidade, representado pela diferenca que ha entre o que se
aprende na formacéo inicial (os pais tém de participar da escola) e o jeito como isso ocorre”
(LIMA et al., 2007, p. 146).

O CE “No inicio: o trato com pais e alunos” narrou alguns dos desafios enfrentados
pelos professores em periodo de insercdo profissional, que participaram do curso de
formagéo, com relacéo a este aspecto. O desafio maior era ajudar os pais a entenderem como
se da o desenvolvimento de seus filhos, para auxilia-los nisso, além de incentivar a
participacdo deles nesse processo. A professora Luana explicava sobre isso no curso de

formacéo:
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- Eu acho que a escola ndo mudou. E os pais continuam a se preocupar com
as mesmas coisas — interveio Luana — E interessante pensar sobre isso! As
reunides de pais sdo grandes desafios para nos professores iniciantes.
Percebo que os pais ndo tém entendimento de como eles podem lidar com o
desenvolvimento dos filhos. Os pais dos meus alunos falam que nédo sabem
ensinar a tarefa. Eu oriento os pais a acompanhar e olhar o caderno do filho,

acham que os filhos aprendem na escola. Sempre o siléncio reina... E meu

abertamente, a partir de minhas colocacdes, 0s pais comegcam a falar: “meu

99, < 9,

filho falou isso em casa”; “meu filho reconheceu a letra do nome”; “meu
filho me repreende quando gasto agua”; “meu filho ensinou o irmdo mais
velho a jogar o jogo”. Mesmo que nao percebam, as criangas estdo sendo
estimuladas o tempo todo.

- Muito bom quando os pais comegam a perceber a evolugdo dos alunos. O

duro é os pais participarem das reunides de pais — queixou-se Denise (CE 3,

P 109)

Por que tantos pais ndo participam das reunides escolares dos filhos? Que dificuldades
enfrentam? N&o se sentem autorizados a dizer o que pensam? Fago-me alguns destes
questionamentos, frente as colocacfes da professora Luana sobre as reunides com o0s pais de
seus alunos. Essa professora parece estar construindo um sentido a realiza¢do de reunido de
pais na escola: motiva-los, a fim de possam acompanhar e incentivar a aprendizagem dos
filhos. E para isso, utiliza-se da tatica de explicar, esclarecer sobre as aprendizagens das
criangas, incentivando e cativando esses pais.

A preocupacdo dos professores em periodo de insercéo profissional repousa no fato de
que os pais compreendam como se da a aprendizagem de seus filhos, contribuam com ela e a
valorizem. Essa meta almejada parece ser muito alta para ser conquistada pelos professores
em inicio de carreira, fazendo-os se sentirem frustrados. Um sintoma dessa frustracdo
encontra-se no fato de ndo saberem lidar com a pouca participacdo dos responsaveis nas
reunides de pais. Uma caracteristica dos outonos do inicio da carreira docente.

A pesquisa realizada por Ciriaco (2016), um dos quatro trabalhos analisados para a
construcdo do levantamento teorico deste estudo, também apontou que o aspecto referente ao
relacionamento com a familia era um elemento presente na construcédo do inicio da docéncia.
As professoras iniciantes, atuantes em escolas publicas, municipais e estaduais, a ansiedade
caracterizava-se no desejo de encontrar formas de consolidar uma relacdo familia-escola, de
modo que 0s pais estivessem mais presentes na vida dos alunos e pudessem compartilhar com
as professoras o processo educativo dos seus filhos. PreocupacGes semelhantes as

apresentadas pelos professores participantes do curso de formagéo.

sendo ja uma forma de a crianca perceber a importancia do pai para com ela, -
na escola. As vezes, em algumas reunides, questiono os pais sobre o que :

papel explicar, esclarecer e quando comegamos a conversar mais .
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No entanto, as transformacgdes acontecem, as vezes, possibilitadas pelo diélogo, pela
aproximagdo, pelo apoio: “E meu papel explicar, esclarecer...”, outras vezes, pelo trabalho

coletivo, na busca de uma saida para o problema da pouca participacdo dos pais:

it

3 £

- Essa é uma dificuldade mesmo — emendou Giovana — Mas a gente criou
uma estratégia para superar isso, la na escola. Colocamos uma apresentacdo
das criangas no dia da reunido de pais. Ai vdo todos os pais. Entéo, a gente
consegue falar com os pais, explicar o trabalho. Na ultima reunido, eu '
comecei apresentando o diagndéstico da sala e explicando que o trabalho iria
partir daquelas caracteristicas para chegar em outras. Usei uma linguagem
i simples, mostrei atividades, fotos. Ai eles comecaram a perguntar. Para o0s
pais, falta entender o trabalho que a gente faz. Eles veem um rabisco e
pensam que aquilo ndo estd desenvolvendo nada. Por isso que a gente usa
Lessas estratégias e esta dando certo (CE 3, p. 105).

Outra vez, professora Giovana criando taticas para a realizacdo de reunido de pais e,
com isso, procurando formas para atingir aquilo que se propus com as familias. E assim, as
experiéncias vividas vao dando um novo sentido para a relagéo estabelecida com os pais e
novas praticas significativas vdo tomando lugar, florescendo em novas relacdes — a primavera
docente.

Outra dificuldade muita sentida pelos professores em periodo de insercdo profissional
refere-se ao aspecto da aprendizagem e disciplina dos alunos, o que também é apontado por
outros estudos (LIMA et. al., 2007). Os professores relatam dificuldades em lidar com
criangas que apresentam comportamento “dificil” e em intervir na aprendizagem dos alunos

para fazé-la avancar.

‘" - A gente vai aprendendo a conviver com os pais e 0s alunos, nao e mesmo?

— lembrou Carolina — Meu desafio tem sido lidar com os alunos com
comportamento mais dificil. Um dia, eu estava dando aula para uma turma
de Leitura e Producdo e comecei a chamar a atencdo de um aluno. Chamei
uma vez, chamei duas e o aluno nada de se concentrar. Num impulso, acabei
gritando com o aluno. Sou até calma, brinco muito com os alunos, porém,
fico bem brava quando ndo cumprem as atividades. De repente, sem que eu
esperasse, 0 aluno pede desculpas e um aperto bate no coracdo. Pensei !
comigo: “ndo posso ser orgulhosa e somente aceitar as desculpas”. Entdo, |
pedi desculpas a ele, também, e disse que acabei gritando porque ele ndo
estava me ouvindo. O aluno me surpreendeu mais um pouco dizendo que
havia merecido que eu gritasse. \
- Eu também enfrento esse desafio de ajudar alunos com problemas de
comportamento e de aprendizagem — disse Rafael — No inicio do ano tive
contato com um aluno com essas dificuldades. Perguntava-me porque ele |
ndo aprendia e fui tentando criar uma ponte de didlogo com o aluno. Durante
0 trimestre, o pai desse aluno veio conversar comigo e contou um pouco da
historia. O pai teve um caso, quando jovem, e a consequéncia foi a gravidez.
Naquele momento, ndo quis contato com a mae e a crian¢a, mas pagava a
penséo. Durante esse tempo todo, a mae foi desenvolvendo um sentimento
Lde odio pelo pai, mas depois de dez anos, o pai resolveu estreitar os lagos e, |
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hoje, sua atual esposa apoia 0 pai a se aproximar da crianca. A principio,
essa aproximacdo assustou 0 menino, mas, aos poucos, foi sentindo-se feliz e
foi falando sobre o assunto. Senti que isso trouxe uma melhora e o aluno
comegou a fazer suas atividades, aos poucos, 0 que, para mim, foi um
avango positivo. Atualmente, o aluno esta iniciando a leitura de silabas |
complexas, mas 0 seu ritmo é muito lento. Durante alguns dias, ele
demonstra muito interesse e faz as atividades com dedicacdo, em outros, ndo
faz. Ja tentei vérias estratégias, mas ainda ndo consegui achar o ponto exato -
. para incentiva-lo. Um dia, estava realizando uma atividade e me chamou a
i atencdo seu sorriso quando escreveu uma palavra de maneira autbnoma e leu
para mim, perguntando se estava certa. Disse que sim. Ele olhou para mim,
com um grande sorriso, e disse: “Eu sei ler; eu ndo sou burro”. Elogiei e
disse que ele ndo era burro, podendo aprender muito mais (CE 3, p. 105-

| 106). )

Estes professores experienciam diferentes formas de aproximacéo das criancas, a fim

de incentiva-las, mas ainda buscam o equilibrio das a¢des para alcancar esses objetivos. Como
mostra professora Carolina — “pedi desculpas a ele também™ —, 0 inicio da carreira € um
processo de constante aprendizagem para o professor que vivencia a relacdo educativa como
criagdo: “La relacion educativa es incierta, porque como proceso naciente, depende de lo que
ocurre en el mismo, y de quienes en él participan, con sus mundos de referencia, sus historias
e sus circunstancias, sus deseos y expectativas” (CONTRERAS DOMINGO, 2015, p. 37).
Nesse sentido, os alunos que participam dessa relacdo educativa trazem sentimentos
construidos em seus mundos de referéncia, a partir de suas historias vividas, alunos que tem
vivido com a ideia de ndo serem capazes de aprender. Frente a essas realidades, os professores
em periodo de insercdo na carreira, percebem o quanto a relacdo educativa € incerta, como
enuncia professor Rafael: “ainda nao consegui achar o ponto exato para incentiva-lo”.
Ranciere (2002), em seu livro “O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacao
intelectual” apresenta a inspiracdo para pensar e refletir sobre a concepgdo de si proprios,
desenvolvida por estes alunos que ndo acreditam serem capazes de aprender. No livro em
questdo, o autor recupera textos de Joseph Jacotot — um professor de francés do século XIX —
que elaboram a ideia central da emancipacdo, propondo que “para emancipar um ignorante, ¢
preciso e suficiente que sejamos, nés mesmos, emancipados; isso &, conscientes do verdadeiro
poder do espirito humano. O ignorante aprendera sozinho o que o0 mestre ignora, se 0 mestre
acredita que ele o pode [...]” (RANCIERE, 2002, p. 27). O professor precisa acreditar na
capacidade do aluno em aprender e, a partir dai propor agBes que permitam essa
aprendizagem, de forma a garantir a emancipagdo do sujeito, entendida no sentido de
“conceber sua dignidade de homem, medir a dimensao de sua capacidade intelectual e decidir
quanto a seu uso” (RANCIERE, 2002, p. 29-30). Essa concepcio de emancipagdo do sujeito
estd relacionada a ideia da igualdade: o sujeito tem consciéncia daquilo que é capaz,
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considerando-se como igual a qualquer outro. A partir dessa nocéo de igualdade, é possivel
entender que “o que embrutece 0 povo ndo € a falta de instrucdo, mas a crenca na
inferioridade de sua inteligéncia” (RANCIERE, 2002, p. 50). Analisando a enunciacéo de
Rafael, “ainda nao consegui achar o ponto exato para incentiva-lo”, deste ponto de vista
apresentado por Ranciere (2002), me questiono se o professor acredita verdadeiramente no
potencial de seu aluno, favorecendo sua emancipagdo. Ele préprio emancipado e consciente

do potencial dos sujeitos?

O problema ndo é fazer sabios, mas elevar aqueles que se julgam inferiores
em inteligéncia, fazé-los sair do charco em que se encontram abandonados:
ndo o da ignorancia, mas do desprezo de si, do desprezo em si da criatura
razoavel. O desafio é fazé-los homens emancipados e emancipadores
(RANCIERE, 2002, p. 107-108).

Os professores em periodo de inser¢do profissional se deparam com esse desafio e, em
situacbes como essas, retornam aos sentimentos de fracasso e inseguranca iniciais, mesmo
gue ja o tenham superado em outros contextos. Demonstram ndo saber como agir, mas ndo

deixam de refletir sobre a questédo, como conta professor Rafael:

e

- Acho que tem o outro lado também — contrapbs Rafael — Outro dia, estava
conversando com um colega de trabalho, lecionando ha varios anos em dois
periodos e em escolas distintas, e ele me disse que se sente muito
desanimado com a sala, achando os alunos muito desinteressados. Eu me
questiono, entdo, sobre o papel do professor, como Unico agente desse
processo, que deveria mudar sua pratica, sua didatica ou, sei 14, pensar em
i qual diretriz tomar... Fico a pensar diariamente: por que a criangca ndo
aprende? Por que ndo faz a tarefa? Nessas situacbes me sinto fracassado.
N&o sei se tudo o que fago esta certo e, se esta, ndo sei se € o bastante (CE 3,

.107).
L P )

Esses sentimentos de fracasso e desanimo frente a ndo aprendizagem de alguns alunos,

encontra-se muito presente nesse inicio de carreira, pois estes professores em periodo de
insercdo profissional ainda estdo construindo a ideia de que “la educacion es un proceso
inseguro, impredecible, lento, dificil, frustrante, sutil, escurridizo, arriesgado” (CONTRERAS
DOMINGO, 2015, p. 38).

Devagar vao superando esses repetitivos outonos de duvidas e insegurangas e
buscando saida a questdo da aprendizagem e comportamento dos alunos. Todos os professores
se mostram implicados com seus alunos, olham para os pais e alunos e veem pessoas
constituidas por caracteristicas singulares, como resume professora Luana: “Eu acredito que a
gente precisa ter mais compaixdo para com nossos alunos que vem de contextos dificeis,

culturas distintas, personalidades diferentes...”. O que representa essa “compaixdo”? Nao
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significa mostrar-se apenas sensibilizados e compadecidos pelas realidades vividas pelos
alunos e pais, num “jogo divertido puramente intelectual”, como diz Paulo Freire (1987, p.
33). Esse olhar indica a busca por uma pratica que estabeleca um dialogo, uma préatica

intencional.

O método é, na verdade (diz o professor Alvaro Vieira Pinto), a forma
exterior e materializada em atos, que assume a propriedade fundamental da
consciéncia: a sua intencionalidade. O préprio da consciéncia é estar com 0
mundo e este procedimento é permanente e irrecusavel. Portanto, a
consciéncia ¢, em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo que ndo ¢ ela, que
esta fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua capacidade ideativa.
Por definicdo, continua o professor brasileiro, a consciéncia €, pois, método,
entendido este no seu sentido de maxima generalidade. Tal é a raiz do
método, assim como tal é a esséncia, da consciéncia, que sO existe enquanto
faculdade abstrata e metddica. Porque assim é, a educagdo a ser praticada
pela lideranca revolucionaria se faz cointencionalidade (FREIRE, 1987, p.
35-36).

Essa intencionalidade de voltar o olhar para o aluno, indica o importar-se, o desejo de
realizar uma pratica pedagogica consciente, mesmo que, inicialmente, esta ainda esteja sendo
aprimorada. E uma expressdo das palavras de Bakhtin (2012): “Cada um dos meus
pensamentos, com o seu contetdo, ¢ um ato singular responsavel meu” (p. 44). E justamente
0 ato responsavel que estabelece a afirmagdo do “meu nao-alibi” (BAKHTIN, 2012, p. 99),
constituindo a base da existéncia. Retomando essa ideia, Faraco (2012) afirma: “Nao tenho
alibi na existéncia: ser na vida significa agir, eu ndo posso nao ser participante da vida real”
(p. 154). A narrativa da professora Vanessa demonstra como a professora exercita seu ato
responsavel e se da conta de que o afeto e a intencionalidade em intervir com os alunos

trazem novas implicacoes.

" - Para mim, a presenca do professor influencia muito, principalmente por
causa de nossas interferéncias — observou Vanessa — Quando estava dando
aula de pintura, passeava por entre as carteiras e observei que as criangas
escondiam os desenhos de mim. Nas turmas de Fundamental 1l, quando me
aproximava, as reagdes eram, na maioria das vezes, para questionar: “O que '
vocé esta olhando, professora?”. A minha inten¢do ao me aproximar dos
alunos era me mostrar presente e lancar palavras de animo, elogios,
pequenas corre¢des. Dai, fui percebendo que, com o passar do tempo, 0s
i bracos que cobriam os desenhos foram se abrindo, para mostrar o que
haviam feito, a espera de um elogio. Ja os adolescentes do Fundamental |1
aproveitavam esses momentos para falar das coisas da vida deles. Isso me
mostrou a importancia da afetividade, no trato com os educandos (CE 3, p.

L107). . i)

A narrativa da professora Vanessa, a respeito de como seus alunos cobriam o0s

desenhos com os bragos para escondé-los da professora, me remete a pesquisa realizada por
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Baptistella e Chaluh (2017) acerca da existéncia de escritas marginais produzidas por alunos
de um curso de Pedagogia, porém ndo dadas a ver, entendendo marginal “como aquilo que se
faz quando ninguém vé, numa tentativa de fugir, de escapar, na pretensdo de ficar oculto,
invisivel” (p. 244). A partir dessa ideia, penso nos desenhos que 0s alunos querem esconder,
manter ocultos e invisiveis. Entdo, me pergunto por que essa atitude. Tal ocorréncia se daria,
por ndo terem espago na aula, a fim de expressarem o que pensam ou sentem? Por medo de
punicdo, repreensdo? A relacdo educativa entre a docente e as criancas, no decorrer das
relacBes pedagogicas e pessoais, permitiu, paulatinamente, que elas fossem se revelando,
deixando expostos seus pensamentos, seus sentimentos, seus desenhos.

H& muitas transi¢cdes e transformacGes a serem vividas ainda, todos sabem disso. O
aprimoramento da pratica pedagdgica exige tempo e muitos aspectos interferem nesse
processo. Todavia, torna-se claro, pelas narrativas analisadas até aqui, e tomadas como
préticas discursivas, a oportunidade de aproximacdo com as vivéncias constituintes dos
processos de formagdo singulares do “ser profissional” (FONTANA, 2006) destes sujeitos
concretos e complexos.

Os proximos contos narram sobre esse processo de aprimoramento da pratica

pedagbgica.

4 Formagdo inicial: distanciamento ou apoio aos primeiros anos da docéncia.

O tema da formacéo inicial se apresentou muito frequente, nas enunciacfes dos
professores, em periodo de insercdo na carreira. A analise do conto “Formagdo inicial:
distanciamento ou apoio aos primeiros anos da docéncia” mostrou como os professores
mobilizavam alguns dos conhecimentos, adquiridos durante sua formacdo inicial, mas
também como sentiam falta de alguns dos conhecimentos ndo contemplados na formacéo
inicial.

A priori, importante se faz esclarecer de que ponto de vista se compreende a formacao

inicial. Para Marcelo Garcia

[...] a formacdo inicial de professores é uma fungdo que, progressivamente
ao longo da historia, vem sendo realizada por institui¢des especificas, por
um pessoal especializado e mediante um curriculo que estabelece a
sequéncia e conteudo instrucional do programa de formacdo. A formacédo
inicial de professores como instituicdo cumpre basicamente trés funcGes: em
primeiro lugar, a de formacéo e treino de futuros professores, de modo a
assegurar uma preparacdo consonante com as fungbes profissionais que o
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professor deverd desempenhar. Em segundo lugar, a instituicdo formativa
tem a funcdo de controlo da certificacdo ou permissao para poder exercer a
profissdo docente. Em terceiro lugar, e segundo Clark e Marker (1975), a
instituicdo de formacdo de professores tem a dupla funcéo de ser, por um
lado, agente de mudanca do sistema educativo, mas, por outro, contribuir
para a socializacdo e reproducdo da cultura dominante (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 77).

Aprofundando, um pouco mais, a ideia trazida por Marcelo Garcia (1999), de que a
formagéo inicial de professores compreende 0s processos institucionais de formagdo da
profissdo, de forma a gerar a licenca para seu exercicio, com reconhecimento legal, Cunha
(2014) acrescenta: “tem sido enfatica a compreensao de que a formagao inicial representa uma
etapa na trajetéria formativa e, mesmo sendo importante, ndo é mais suficiente para o
desempenho que o campo profissional exige” (p. 793).

Entendo ser a formacdo inicial condicdo para elaboracdo de um conhecimento
pedagdgico especializado, “estreitamente ligado a acdo, fazendo com que uma parte de tal
conhecimento seja pratico (ELBAZ, 1983; CONNELLY & CLADININ, 1985), adquirido a
partir da experiéncia que proporciona informagdo constante processada na atividade
profissional” (IMBERNON, 2000, p. 58).

Para além de oferecer um curriculo, estabelecendo a sequéncia e o conteudo
instrucional de um programa de formacdo, conforme aponta Marcelo Garcia (1999), a
formacgdo inicial precisa “favorecer uma analise tedrica e de contraste de ideias com a
realidade observada. Isso implica efetuar uma analise das praticas para valorizar o0s
pressupostos a elas subjacentes, aprendendo a decodifica-las e a contextualiza-las” (p. 64).

Mais recentemente, Contreras Domingo (2015) vem realizando pesquisas, na
perspectiva da indagacéo narrativa da experiéncia, bem como se questionando a respeito do
saber da formacdo, a fim de acompanhar estudantes em processo de formacdo docente,

relacionando-o0, ndo a saberes disciplinares, mas sim ao saber da experiéncia. Para o autor,

el saber de la experiencia no puede entenderse precisamente como un saber
constituido, sino como un saber personal, 0 quizds mejor, como un modo de
saber, como una manera de relacionarse con la experiencia, y de pensar con
ella, para ir encontrando la orientacion adecuada, para ir cultivando una
forma pedagodgica de relacionarse con lo que se vive (CONTRERAS
DOMINGO, 2015, p. 49).

Nessa perspectiva, a formacgdo inicial necessita compor um equilibrio entre as
realidades escolares, as experiéncias com potencial educativo e os conhecimentos que podem
ajudar os professores em formagdo a colocar em acdo o processo de pensar, dizer e decidir
(CONTRERAS DOMINGO, 2013).
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As narrativas do conto “Formacao inicial: distanciamento ou apoio aos primeiros anos
da docéncia” mostram as implicagcdes do processo de andlise tedrica, na reflexdo sobre as
praticas futuras por desenvolver-se pelos professores em questdo. Os professores em periodo
de insercdo profissional participantes do curso consideraram a formacao obtida na UNESP -
Rio Claro como uma possibilidade de construir praticas diferenciadas e pautadas pela

reflexdo.

- Mas, mesmo assim, eu acredito que a gente tem uma formacéao diferente —
acrescentou Luana — N6s ndo ficamos baseados na prética tradicional. Pelo
menos, 0 que a gente aprende ndo é isso. A UNESP me ensinou algumas
coisas e minha experiéncia me trouxe outras contribuicdes. Agora, estou no

passei por “diferentona”, especialmente, por ter estudado na UNESP.

. relembrou Rafael — Teve uma discussdo fervorosa quando uma aluna falou
[ gue se a crianca ndo aprendeu, quando pequena, nao vai aprender mais. A
Segato falou, entdo, que, pensando assim, a pessoa assassina a crianca,
intelectualmente, pelo resto da vida. Isso eu levo comigo até hoje. VVocé pode
ser um professor que propicia a aprendizagem, como também pode ser
aquele que assassina a aprendizagem da crianca (CE 4, p. 109).

"
Professor Rafael ainda tem presente em sua pratica a reflexdo proposta por uma

professora da formacéo inicial sobre o tempo adequado para a aprendizagem dos alunos. Sera
que uma crianca que ‘“ndo aprendeu, quando pequena, ndo vai aprender mais”’? Que
concepcdo de sujeito esta sendo veiculado nessa ideia? Essa reflexdo se faz muito necessaria
nas escolas, quando os professores (especialmente aqueles em inicio de carreira) se deparam
com alunos com dificuldades de aprendizagem e que ndo aprendem no tempo estabelecido
pelos objetivos. Pautar um tempo rigido para a aprendizagem se sustenta numa concepcéo de
sujeito acabado, sem passar por mudancas ou transformacdes. Essa concep¢do se contradiz a
reflexdo elaborada por Ranciére (2002), ao apresentar a ideia desenvolvida por Joseph Jacotot
para quem é possivel “aprender qualquer coisa e a isso relacionar todo o resto, segundo o
principio de que todos os homens tém igual inteligéncia” (p. 30).

As reflexdes empreendidas pelos professores, participantes do curso de formacéo, em
sua pratica docente, consideram algumas das concepcdes elaboradas na formacao inicial,
aprimorando-as, lapidando-as, no entanto, porque procuram experimentar o fazer diferente,
propor novos caminhos, acreditar que o aluno pode aprender, ou seja, ser “diferentona”.

Em tal perspectiva, a formac¢do docente esta relacionada com “o modo como as
pessoas amadurecem e desenvolvem seus proprios modos de pensar e atuar a partir das

experiéncias que vivem e com os conhecimentos e recursos com o0s que se relacionam”

meio desse caminho, eu acredito no que aprendi e que deu certo. Construir |
uma pratica diferente traz muito preconceito das outras pessoas da escola. Ja |

- Eu me lembro de uma aula aqui na UNESP, da professora Segato — |

.
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(CONTRERAS DOMINGO, 2013, p. 24). Necessario se faz, porém, buscar indicios
permitindo compreender como esses modos de pensar a partir das experiéncias e dos
conhecimentos foram se estabelecendo. Certamente, ndo sairam prontos e concluidos, ao final
do processo de formacdo inicial: as narrativas lidas nos CE reiteram essa conclusdo. Luana
oferece uma pista para pensar como se d& a constituicdo destas praticas, quando diz “A
UNESP me ensinou algumas coisas e minha experiéncia me trouxe outras contribuigdes”.

Esclarece ainda melhor quando explica sobre a experiéncia do estagio:

—

- Ter experiéncia de estagio é muito importante. VVocé aprende tantas coisas!
Por exemplo, ao invés de vocé fazer fila, vocé canta uma musica da
centopeia e vai todo mundo junto com Vvocé. Se vocé nunca Vviu isso
acontecendo, se ninguém te fala, se vocé ndo estudou na faculdade, ndo vai -
ter essa percepgdo na pratica. Algumas amigas me disseram que a professora
. falou que ela assinaria o estagio, mas que néo era para ir, pois a professora
' nio gostava. Entdo, eu penso que se vocé ndo vé acontecendo na préatica, no
estagio, chega para dar aula sem experiéncia de nada e as pessoas nao tem
paciéncia para explicar (CE 4, p. 107-108).

~ i)
Essa enunciacdo remete a importancia do estagio curricular a formacao docente inicial,

possibilitando ao futuro professor iniciar a reflexdo acerca da relacdo entre a teoria e a pratica,
como explicita a professora em: “se voc€ nunca viu isso acontecendo [...] ndo vai ter essa
percepcao da pratica”. Ver de perto as situagdes vivenciadas na escola é fundamental para os
professores em formacdo, pois com isso, como professora Luana mostra, a natureza da
educagdo se manifesta de forma experiencial, “contando historias, exponiendo situaciones
vividas y lo que pasa y nos passa cuando estamos inmersos en ellas” (CONTRERAS
DOMINGO, 2013, p. 41).

Ademais, a analise teorica, aliada a vivéncia pratica, constrdi um novo conhecimento —
o pedagdgico especializado (IMBERNON, 2000), s6 possivel pela sintese entre a teoria e a
pratica. Sem a compreensdo tedrica de que a fila ndo contribui para o desenvolvimento da
autonomia do aluno, a professora ndo teria elaborado uma pratica diferenciada com utilizacdo
de um recurso pedagdgico que estimulasse a acdo do aluno, mesmo tendo vivido essa
experiéncia no estagio. Tanto a teoria como a pratica, isoladas, ndo possibilitam a elaboracao
desse conhecimento pedagogico especializado, o qual s6 pode “ser produto de uma préxis,
uma vez que no decorrer do processo ndo apenas se ensina, mas também se aprende”
(IMBERNON, 2000, p. 63).

Nessa perspectiva, entendo a praxis baseada nas ideias de Paulo Freire (1987) sobre

como alcangar a liberdade da realidade opressora, pois “sO através da préxis auténtica, que
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ndo sendo ‘blablabla’, nem ativismo, mas acao e reflexdo, é possivel fazé-10” (p. 24). Assim, a
préaxis se caracteriza pela reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo.
Entretanto, é importante considerar ndo ser esse um processo facil, como bem

reconhece Luana:

- A gente aprende uma coisa na faculdade e quando chega la na sala de aula,
na pratica é diferente — refletiu Luana — Eu tive varias crises no ano passado.
Achei que ndo era criativa o suficiente. A minha maior dificuldade sempre
' foi, e ainda &, trazer para o cotidiano as teorias que aprendi nos anos de
LUNESP (CE 4, p. 108).

Tendo em vista essa enunciacdo, se faz possivel perceber indicios sobre como os
professores em periodo de insercdo profissional efetivam na concretude da vida suas
concepcOes. Para esta professora, ao ensinar é imprescindivel a constante elaboracdo de
propostas diferenciadas, lidicas, que exijam a acdo da crianga e, com isso, desconsidera
apostilas, atividades xerocopiadas. Assim, “ser criativa” representa materializar uma
concepcao de ensino gestada na formacao inicial, a partir de uma opcdao politica de que educar
¢ transformar. Entretanto, isso ndo ¢ um processo facil: “Achei que ndo era criativa 0
suficiente”.

A professora nos indica sua dificuldade em estabelecer a relacdo entre a teoria e a
pratica, em vivenciar a reflexdo e a acdo concomitantemente, e assim, elaborar um novo
conhecimento. Uma pesquisa realizada por Duarte (2015), também com professores em
periodo de inser¢do na carreira, apontou que, para as professoras pesquisadas existia uma
incompatibilidade entre o conhecimento apreendido na formacdo inicial e os conhecimentos

necessarios para exercer a profissdo. Assim,

[...] o professor ao chegar & escola se depara com uma realidade que ndo
corresponde & visdo idealizada de instituicdo e de aluno, o que faz que a
teoria apreendida ndo possa simplesmente ser aplicada, essa tensdo entre
teoria e pratica gera um sentimento de despreparo e inseguranca (DUARTE,
2015, p. 112).

A referida dificuldade, no entanto, ndo pode ser considerada um problema (embora a
professora o encare assim, naquele momento — “Eu tive varias crises no ano passado’), pois o

reconhecimento da dificuldade € o motor para a transformacédo. Nas palavras de Freire (1987)

Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacdo
exclusivamente humana. Isto €, na inconclusdo dos homens e na consciéncia
que dela tém. Dai que seja a educacdo um que-fazer permanente.
Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade.
Desta maneira, a educacao se refaz constantemente na praxis. Para ser tem
que estar sendo (FREIRE, 1987, p. 47).

———

il
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O reconhecimento das dificuldades, ou seja, a consciéncia da realidade também se d&
na identificagdo de ‘falhas’ na formagdo inicial, fazendo com que 0s professores se deparem

com outras dificuldades na pratica da sala de aula.

PN T o RO

- Mas, as vezes, eu acho que algumas coisas que aprendemos na faculdade
estdo distantes da realidade que vivemos na escola — falou Rafael — Eu me
lembro que, quando estava na faculdade, estudava a respeito do cuidado
¢ necessario para ndo matar a crianga. Mas hoje, eu me pergunto “Sera que eu
¢ mato essa crianga sozinho”?

\ - O que vocé quer dizer com isso? Acha que sua formagéo inicial foi
insuficiente? — questionei diante do comentério de Rafael.

- Sim. Na minha formacdo eu nunca tive contato nenhum com o tema da
discalculia, por exemplo.

- E verdade. Vemos isso na faculdade de forma muito superficial —
acrescentou Noemi — Eu sinto necessidade de saber mais sobre esses temas.
Eu estou fazendo especializacdo em Psicopedagogia, agora, e aprofundando
mais 0 estudo nesses aspectos, a fim de compreender mais a discalculia, 0
:autismo, as diferencas e todos os disturbios, as dificuldades... assuntos que a
,__ gente deveria sair da faculdade sabendo (CE 4, p. 108).

Por meio da vivéncia da préatica, professor Rafael se da conta das ‘falhas’ (ou
incompletudes) de sua formacéo inicial, mobilizando-o a buscar novos conhecimentos, como
fez professora Noemi, ao cursar especializacdo em Psicopedagogia. Assim, compreendo ser a
vivéncia real de sala de aula uma forca dialética impulsionadora da formacdo docente: as
dificuldades, ao mesmo tempo que trazem o desconhecimento ou a inagdo, produzem

conhecimento e transformacdo. Como ensina Imbernén:

Essa realidade é fundamental na geragdo de conhecimento pedagdgico e,
como se da em um cenario complexo, as situagdes probleméticas que surgem
nele ndo sdo apenas instrumentais, ja& que obrigam o profissional da
educacéo a elaborar e construir o sentido de cada situagdo (SCHON, 1992,
1998), muitas vezes Gnica e irrepetivel (IMBERNON, 2000, p. 68).

Com ja discutido anteriormente, esse movimento da préxis produz um conhecimento
pedagogico especializado e os professores em periodo de insercdo profissional vao superando
as dificuldades iniciais, aprimorando paulatinamente seu trabalho docente. 1sso pode ser visto

nas narrativas a seguir:

!'s..v.ci« SR AR A 33

i

aplicarmos o que estudamos na faculdade — contou Giovana — Eu fiz 0 meu

municipio em que estou trabalhando.

Vanessa — Outro dia, fiz um quiz com o nono ano. Eram dezesseis perguntas
de matematica, que ficaram espalhadas pela sala. Quem respondia em menos
S .

- Eu acho que, em nossa pratica como professora, somos desafiadas a
TCC sobre leitura literaria por prazer. Agora, eu sou colocada a prova, para
pensar como desenvolver isso. Entdo, eu me desafiei e elaborei um projeto |
com a Maleta do Professor, que € um projeto de leitura desenvolvido no |

- Eu também me sinto desafiada a pensar diferente a minha pratica — contou -

i
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tempo, ia ganhando uma quantidade de pontos. Foi uma forma gque encontrei

de fazer os alunos participarem. Eles gostaram bastante e falaram para as
i outras turmas. A, os outros alunos, das outras salas, ficavam me

perguntando quando eu ia fazer quiz com eles, também (CE 4, p. 109).

As professoras Giovana e Vanessa expressam como 0 novo ou a incompletude as
desafiam, mobilizando-as a serem propositivas, a buscar solugdes, novos caminhos, novas
aprendizagens. Isso que apontam as professoras refere-se ao modo como se da a formacao

docente, considerada por Contreras Domingo

[...] tudo aquilo com o que conto como bagagem para realizar meu oficio
(como também aquilo que necessitaria, e que conheco como caréncia e
dificuldades, proprias e institucionais) revela uma grande complexidade de
experiéncias, saberes, disposi¢des, intuicdes, modos de estar e de encarar as
coisas que me mostram que 0 que necessitamos como docentes vai mais
além do que as disciplinas pedagdgicas (ou psicopedagdgicas) chegam a
abordar e compreender (CONTRERAS DOMINGO, 2013, p. 25).

Assim sendo, aspectos apontados pelas professoras no tocante ao desafio, para
enfrentar o novo ou para preencher a incompletude de conhecimentos, constituem elementos
do oficio da docéncia, caracterizado pela complexidade de saberes e experiéncias, como
mostram Contreras Domingo (2013) e as professoras em inicio de carreira, que ndo se
restringem aos conhecimentos disciplinares estudados na formacdo inicial, demandando o
desenrolar do movimento da préaxis: agdo-reflexdo, em um que-fazer permanente (FREIRE,
1987).

No final deste CE, o autor criador apresenta uma pergunta a ser, aqui, retomada: “as
dificuldades e tristezas vividas no inicio da carreira docente ndo seriam um indicio do
distanciamento entre o que se aprende na universidade e o que a realidade apresenta?”. As
reflexBes construidas, até aqui, indicam um caminho diferente a este distanciamento entre o
conhecimento produzido na universidade e a pratica escolar. Pelo contrario, todo o
conhecimento tedrico, elaborado ao longo dos estudos desenvolvidos, durante a formagéo
inicial, constitui elemento inerente ao processo educativo, cotejando a pratica e

transformando-a. Como enfatiza Fontana (2006), essa compreensdo permite considerar que

[...] a organizacéo do trabalho docente € elaborada ativa e contraditoriamente
no embate entre os professores concretos e singulares e os dispositivos e
praticas que configuram a escola que temos e em cujo interior é vivida nossa
profissdo, é produzido nosso trabalho cotidiano (FONTANA, 2006, p. 235).

Tais consideracGes apontadas por Fontana (2006) se relacionam as questdes

desenvolvidas até 0 momento, revelando o embate entre a singularidade de cada professor e



155

sua vida, envolta em um cotidiano escolar que coloca a prova, constantemente, produzindo e
constituindo sujeitos.

As narrativas dos professores em periodo de insercdo profissional tém apresentado
indicios deste cotidiano escolar repleto de complexos e contraditorios processos, vividos por
esses docentes, ressignificando-os e ressignificando-se por meio deles, constituindo diversos
modos de fazer docéncia, de lidar com o tempo, de registrar as relagdes escolares e de viver 0s

rituais de iniciacao ao trabalho.

5O processo de constituicdo docente no inicio da carreira.

Neste CE muitas narrativas remetem, justamente a esses diversos modos de fazer
docéncia, de lidar com o tempo, de registrar as relagdes escolares e de viver os rituais de
iniciacdo ao trabalho. Indicam como os professores em periodo de insercdo profissional,
participantes do curso de formacdo, foram se constituindo, enquanto docentes, superando as
dificuldades encontradas no inicio da carreira docente.

Apoiada em Geraldi (2010), entendo a nocdo de constitutividade do sujeito
acompanhada pelas seguintes implicacdes:

Admitir a nogdo de constitutividade implica em admitir um espago para o
sujeito;

Admitir a nogdo de constitutividade implica em admitir a inconclusibilidade;
Admitir a nogdo de constitutividade implica em admitir o carater ndo
fechado dos “instrumentos” com que se opera a constitutividade;

Admitir a nogdo de constitutividade implica em admitir a insolubidade
(GERALDI, 2010, p. 30).

Nessa perspectiva de entendimento do sujeito, assumo que somos sempre inconclusos,
tendo a alteridade papel fundante na construcdo da subjetividade, e insoliveis, considerando
ndo haver um ponto rigido e fornecedor de todas as explicacdes.

Em continuidade a essa concepcdo de sujeito, € possivel ai ancorar uma compreenséo
para a constituicdo da docéncia, pois, ndo sendo possivel haver uma constituicdo solitaria do
sujeito, da mesma forma, a constituicdo da docéncia sé pode ocorrer a partir de eventos de
interacdo entre sujeitos. Como afirma Andrade (2011) “as possibilidades de a profisséo
docente ganhar densidade recriam-se, ao se corporificar no tecido social e cultural, pela via de
seus dizeres interacionais, pela criacdo de formas comunicativas que se institucionalizam” (p.
93).
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No relato de suas praticas, faz-se possivel identificar algumas marcas e indicios deste
processo de constituicdo da docéncia, ensejado pelo sucesso conquistado por estes
professores, impresso na constituicdo mesma das praticas, por meio das escolhas realizadas,
das reflexBes produzidas. Luana e Giovana se mostram confiantes na opcao didatico-
metodoldgica adotada, fruto de um processo de acéo e reflexdo, a préxis:

el = ——
- Eu gosto de trabalhar com os cantinhos. Eu sei que funciona. Mas como os
alunos ainda néo reconhecem o nome, eu nao vou poder usar 0s crachas. A
Giovana me orientou e sugeriu para eu comecar o trabalho, sem os crachas,
neste comego — explicou Luana — No comeco foi dificil. Eles queriam ficar
num determinado cantinho e ndo trocavam. Nesse momento, tendo entendido |
como funciona, ndo brigam mais. Agora, eu estou conseguindo trabalhar
com os cantinhos. Precisei passar por um ano de inseguranca, por um monte
de coisa, para me empoderar e ver que é possivel trabalhar com os cantinhos. |
. - Mas é isso mesmo — reforcou Giovana — A gente vé o trabalho do outro e
nota que precisa desse outro apoiando. Eu estou fazendo da minha forma
construtivista. Essa semana, vou comegar um projeto e fui procurar a
coordenadora para explicar a ela a respeito do trabalho com cantinhos, falei
gue queria comecar. Entdo, vou comecar o0 projeto e o trabalho com os
cantinhos, sem ficar engessada no tradicional (CE 5, p. 110).

Essas enunciagfes das professoras mostram como o inicio do trabalho docente é

dificil, inseguro e exige tempo para ser aprimorado, para aprendizagem docente acontecer,
para o aperfeicoamento da pratica, o tempo que possibilita a constituicdo do processo de acao
e reflexdo, explicitado pela professora Luana, “Precisei passar por um ano de inseguranga, por
um monte de coisa, para me empoderar...”, o tempo que também permite o estabelecimento de
apoio e parcerias, como indicou professora Giovana, “A gente vé o trabalho do outro e nota
que precisa desse outro apoiando”. Assim, deparando-se com as angustias dos primeiros
momentos de suas praticas pedagogicas, foram aprendendo as caracteristicas do trabalho
docente, a busca de apoio e parcerias, com “empoderamento”’.

Para Fontana (2000), essa organizacdo do trabalho docente “é elaborada ativa e
contraditoriamente por nés e em nds, como dominagdo e resisténcia, submissao e rebeldia,
disciplinamento (anulagdo) e preservacdo de nosso corpo e de nossa vontade” (p. 117). A
organizacdo do trabalho docente, implementada pelas professoras, foi sendo construida a
partir das trocas com outros professores, analisando as praticas de outros profissionais, e
elaborando uma prética outra, também a partir de seus erros e acertos, como explicam as duas

professoras:

37 Penso na ideia de emporamento a partir da enunciagdo de professora Luana: “Precisei passar por um ano de
inseguranga, por um monte de coisa, para me empoderar...”. A partir disso, explicito o conceito baseada em
Chaluh (2008), para a qual o empoderamento “é possivel a partir do exercicio da palavra e que possibilita a
tomada de consciéncia de seus problemas, a unido a partir dos conflitos, a organizacdo de sua propria
aprendizagem e a busca conjunta de mudangas” (p. 143).
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" Pra vocé pegar o ritmo, a experiéncia, demora — interveio Luana — Tem
muita informacdo: tem que fazer portfélio, tem que fazer diario. Eu aprendi
coisas na pratica, por exemplo: todo mundo tira o sapato para ir ao parque,
deixa na sala, arrumado. Na volta do parque, faco com os alunos uma
brincadeira de correr para tirar o excesso de areia, todo mundo limpa o pé e, !
depois, coloca o sapato. Fui vivendo isso e aprendendo. Ninguém me |
explicou, nem ensinou. i
- Eu também — acrescentou Giovana — criei um jeito para registrar as ideias -
i de atividades. Eu uso o celular. Eu baixei um aplicativo de notas. Entéo,

quando eu estou fazendo os registros, ou até vendo as atividades de outra
pessoa, ou a conversa na sala dos professores, eu escrevo e, depois, volto
para pensar e aquilo se transforma em uma ideia para atividade (CE 5, p.

110).
w_

- 2

A experiéncia demora a se fortalecer, ¢ necessario o tempo para “pegar o ritmo”, pois
0 que se aprende na vida da escola sdo aspectos somente vistos para aqueles ali inseridos: tirar
0S sapatos para ir ao parque, escrituracdo da documentacdo escolar, limpar o pé para calgar o
sapato. Experiéncias essas, que demandam tempo para acontecer porque precisam ser vividas
na existéncia da escola. Com isso, quero deixar claro que entendo a experiéncia distanciada da
conotacdo empirica, pois, nessa perspectiva que venho discutindo, a experiéncia representa
um modo de habitar o mundo daquele sujeito que vive sua existéncia no tempo e no espaco
com outros (LARROSA, 2004).

Por isso, considero essas enunciacOes das professoras Luana e Giovana muito
interessantes, trazendo-nos indicios a compreensdo de como foi ocorrendo o processo de
constituicdo deles. Neste conto, o autor criador, ao olhar para estas enunciagdes, reflete: “As
aprendizagens docentes ocorrem no espelho com os parceiros de trabalho. Nao me parece que
seja uma copia e, sim, reinvengdo a partir da ideia de outrem”. Tal parecer encontra eco nos
estudos de No6voa (2011) que, ao apontar algumas licdes para a formacdo docente, prefere
falar em “transformacdo deliberativa, na medida em que o trabalho docente nédo se traduz
numa mera transposicdo, pois supde uma transformacdo dos saberes, e obriga a uma
deliberacdo, isto é, a uma resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais” (p. 53). Ao se
considerar essa transformacéo deliberativa como poténcia para a formacgéo destes professores
em periodo de inser¢do na carreira, nota-se que ela se da a partir das situacGes concretas de
trabalho cotidiano de sala de aula (“Fui vivendo isso e aprendendo”) e na relagdo com o outro
(“vendo as atividades de outra pessoa”), deliberando solugbes as questdes expostas. Da

mesma forma, a narrativa de Rafael indicia essa transformacéo deliberativa:

- Eu acho que professor sempre vai ter erro, porque professor nao fica pronto
nunca — explica Rafael — Vocé vai se renovando, vai aprendendo, vai .
ensinando e vai sendo ensinado todo dia. No primeiro ano, eu tive medo. |
Penso que podia ter feito melhor, naquele primeiro ano. Esse ano, eu ja estou
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fazendo coisas que ndo fazia antes. Vocé aprende a escutar os alunos, de
uma forma diferente. Eu acho que todo ano é novo. Tudo o que promove o
" desconforto ¢ positivo, porque tira daquela mesmice (CE 5 p. 110).

Ao sinalizar o fato de se aprender, ao ensinar, Rafael revela saber-se um sujeito
inacabado, inconcluso, justamente porque vive, e consciente desse inacabamento humano,
sabe que pode ir alem dele, nesse movimento de estar no mundo e com outros (FREIRE,
1996). E assim, aprende, se transforma, se forma.

Professora Nanci traz uma contribuicdo significativa para essa compreensdo que
procuro desenvolver, ao falar acerca das suas proprias caracteristicas, influentes em seu
trabalho: sdo as caracteristicas pessoais que sustentam as profissionais. Como considera

Contreras Domingo,

[...] uma parte importante da re-elaboracdo do saber da experiéncia passa
pela conexdo entre pessoa e experiéncia vivida, mas além do escolar, ao
longo da vida. Porque isto permite reconhecer qualidades do educativo que
transcende os formatos do profissional, para incorporar o pessoal
(CONTRERAS DOMINGO, 2013, p. 32).

No trecho a seguir, é exatamente o que mostra professora Nanci, ao explicar como
passou a olhar para as caracteristicas individuais de seus alunos, a partir das lembrancas de

como se comportava como aluna.

Nanci compartilhou com o grupo seu olhar para as caracteristicas |
individuais dos alunos.

- Por eu ter sido uma aluna que nunca falava, eu me preocupo com quem nao
fala. Eu sei 0 que é vocé querer falar e ndo falar. Entdo, eu sempre me
preocupo muito com isso. E ai eu tento sempre falar, individualmente, com
essas criangas, porque tem sempre aqueles que falam o tempo todo. Eu quero |
saber o que eles estdo pensando. Os que ndo falam podem estar sendo |
atingidos de outras formas. Eu tive professores que me diziam “Vocé tem |
que falar!” e, agora, como professora, eu percebo que ndo tenho como *
acessar isso com as criancas. Eu busco alguns caminhos como o desenho, o |
siléncio deles que é diferente, a fala por meio de gestos. E ser sensivel a isso
e perceber 0s pequenos indicios. !
Achei essa colocagdo da professora Nanci repleta de muita sensibilidade e '
reflito sobre como suas caracteristicas individuais a levaram & constituic&o |
de suas caracteristicas profissionais.

E continuou compartilhando suas histérias de professora iniciante:

- Teve um dia que eu contei uma histéria para eles, falando de amor. Eu fiz al
contacdo utilizando alguns objetos, levei uma caixinha que era para
simbolizar o coragdo que estava muito pesado. A caixinha estava cheia de
lantejoula e falei que era o amor. Eu sabia que era muito abstrato e, no final |
da histéria, sempre pergunto o que representam 0s objetos usados na historia,
neste caso, perguntei 0 que eram a caixinha e as lantejoulas. Os alunos
falaram que a lantejoula era o amor. Dai, perguntei o que era 0 amor. A
Lmenina mais quietinha da sala falou “tia, ¢ quando a gente sente saudade”. u
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Entdo, pensei que nem eu mesma sei 0 que € o amor. Por que perguntei isso |
| para uma crianca de 4 anos? Aquilo me impactou (CE 5, p. 111).

Em funcdo de sua experiéncia de vida, professora Nanci mostrava-se inquieta com o
siléncio daqueles que ndo se expressavam de forma oral e buscava formas de alcanca-los, de
fazer com que se expressassem. A professora, preocupada com os alunos que ndo falavam,
porque ela também, uma aluna que nao falava, tornou-se consciente daquilo que Névoa
(2011) considera ser um dos problemas centrais da formacdo de professores: Mutatis

mutandis. Para o autor,

Tem-se dito que o professor é a pessoa. E que a pessoa é o professor. Que é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos. Que os professores se devem preparar para um trabalho sobre si
préprios, para um trabalho de autorreflexdo e de autoconhecimento
(NOVOA, 2011, p. 68).

Com isso, torna-se importante considerar a valorizagdo das dimensdes humana e
relacional, na atividade pedagdgica, no processo de constituicdo docente, de forma a propiciar
a transformacéo deliberativa, voltando o olhar para aqueles alunos que ndo querem aprender,
para 0s que trazem consigo as diversidades do mundo. Chaluh (2017) também considera a
importancia dessa dimensao humana no processo formativo, a partir do exercicio da escuta, o
que requer tempo, disponibilidade e abertura para estar atento ao outro. Isso significa que
“uma formacdo atenta ao outro, que promova o didlogo, a autonomia, o trabalho coletivo,
precisa de uma préatica pedagdgica para além dos discursos” (CHALUH, 2017, p. 194),
constituindo um fazer docente implicado na busca de experiéncias, contemplativas da
formacdo humana. E, sem ddvida, ndo posso deixar de reiterar que essa dimensdo humana tem
estado presente ao longo do processo de constituicdo destes professores em periodo de

insercdo na carreira, como indiciado pelas narrativas, aqui, analisadas.

6 O desafio: a motivacéo para ndo desistir da carreira.

Os estudos sobre a formacgdo docente sdo enfaticos em apontar a influéncia das
experiéncias, vivenciadas pelos professores no inicio de carreira, sobre a sua decisdo de
continuar ou ndo na profissao, além de ser um periodo de aprendizagens intensas, podendo
traumatizar e despertar no professor a necessidade de sobreviver na profissio (HUBERMAN,
1992).
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Nessa mesma perspectiva, os estudos realizados por Romanowski e Martins (2013)

indicaram que

Os professores iniciantes ao se depararem com a complexidade da pratica
pedagbgica, muitas vezes desistem do exercicio profissional e abandonam o
magistério ja nas primeiras semanas. Alguns, embora inseguros, comegam a
enfrentar os desafios do trabalho consultando, pesquisando, testando,
registrando as situacdes bem-sucedidas e conseguem se adaptar ao sistema.
Outros adotam uma posicdo heroica, missionaria, assumindo o trabalho
como compromisso pessoal, e mesmo com dificuldades criam uma cultura
profissional. S&do imbuidos de idealismo em torno do trabalho docente.
Muitas pesquisas e depoimentos de professores expressam esses
posicionamentos (ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 13).

Os professores em periodo de insercdo profissional participantes do curso de
formacdo, da mesma forma, vivenciaram (e ainda vivenciam) situac6es dificeis, nesse periodo
de inicio da carreira docente. No entanto, ainda persistem na carreira e tentar compreender o
que lIhes mobiliza o desejo de continuar na docéncia é fundamental.

Estes professores demonstram ter uma “posi¢ao heroica, missionaria, imbuidos de
idealismo”, comprometidos pessoalmente com o trabalho docente, conforme percebido por
Romanowski e Martins (2013), sendo esta postura que Ihes sustenta na profissdo, ndo os

fazem desistir.

"W . - e : ~_’$$
- Eu penso o seguinte: escolhi Pedagogia ja sabendo previamente que ndo é

uma profissao valorizada. Escolhi sabendo que é dificil, mas sempre busco o
melhor. Eu ja pensei em desistir, mas coloquei uma meta: “Eu vou vencer!”.
E uma motivacio de vida para mim. S&o tantas as dificuldades da profiss&o
que, se vocé ndo estiver firme, ndo consegue seguir em frente. O que me faz
ndo desistir € uma motivagdo de vida. :
- O que me faz continuar é a esperanca — completou Giovana lindamente —
Eu tenho esperanca de que as coisas vdo mudar. Tenho a esperanca de mudar
as pessoas. '
- E verdade, Giovana. Eu acho que os alunos motivam muito a gente. E |
nosso salario psicologico: vocé vai trabalhando com os alunos, vai vendo
que eles conseguem, que evoluem, e isso te deixa muito feliz. Acho que isso
vai motivando. (...)

- Eu penso assim: se vocé quer uma sociedade melhor, a aposta é a escola —
sentenciou Rafael. Ali, aquele espaco € seu, vocé vé a alegria dos alunos, as
conquistas deles, o aluno que até o quinto ano nao sabia fazer divisdo e passa
La fazer sozinho. A alegria dessa conquista € compensadora (CE 6, p. 112).

Estes professores escolheram se manter na profissdo por uma motivacdo de vida,
porque tém esperanca em um mundo melhor, acreditam na aprendizagem das criangas, na

educacdo como possibilidade de mudanga, de transformacéo em uma sociedade melhor.
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O termo “salario psicologico”, usado por Luana, resume essa posi¢do heroica,
missiondria e idealista do trabalho docente, uma vez que as agruras do inicio da docéncia séo
compensadas pelo prazer do ato de ensinar, materializado na aprendizagem dos alunos.

De outro ponto de vista, a professora Nanci busca se fortalecer na carreira docente
encarando as multideterminacGes do processo histérico-cultural (FONTANA, 2006), que vao

constituindo sua docéncia

s

- Sabe, pessoal — completa Nanci — eu entro em minha sala de aula todo dia e
vejo possibilidades, muitas possibilidades! Mas muitas delas ndo irdo se
concretizar, pois a possibilidade é morta pela materialidade. Entrei na escola,
tornei-me professora, sou iniciante e minha frustragdo com o sistema escolar
é que, justamente na escola, o lugar do conhecimento sistematizado, que
mais nos é solicitada a¢bes para suprir o que falta. Entdo, de quem é o
. fracasso? Somos cobrados todo dia: “Seja criativo, seja original. Se ndo tem
| material, produza vocé mesmo. Aproveite aquilo que da para ser
aproveitado”. Entdo, eu acho que a ideia de fracasso foi produzida em noés. E
0 que fazemos é equilibrar a culpa do suposto fracasso entre os alunos e suas
Lvmfamilias e a nas, professores (CE 6, p. 112).

Esses professores vivenciam a contradi¢cdo de olhar para a escola com esperanca de
transformacdo, mas ao mesmo tempo, percebem ser a escola um espaco com indmeras
limitacGes (falta de materiais, estrutura fisica inadequada), como ja analisado nos CE
anteriores. Uma contradigdo ténue, podendo incidir sobre a permanéncia na profissdo ou o
fracasso e, consequentemente, a desisténcia dela.

Para professora Nanci, fincar o pé na carreira representa a luta didria pelas conquistas
de condicBes de trabalho, de direitos pela educacdo, contrapondo-se as explicacdes,

construidas nas ultimas décadas, de professores

[...] contribuindo para nos inscrever na ordem social, pelo negativo, como
um grupo profissional arrastado pela proletarizagdo inexoravel, destituido de
identidade prépria e de competéncia técnica, sempre a oscilar entre a
resisténcia a mudanca e a adesdo superficial aos modismos em voga,
desprovido de compromisso politico e de capacidade de organizacdo
autdbnoma (FONTANA, 2000, p. 103).

Seja construindo um idealismo docente, ou elaborando a consciéncia das condi¢fes
materiais, em que o trabalho docente esta inserido, esses professores em periodo de insercéo
profissional ndo desistiram da carreira. Buscavam superar, dia a dia, os problemas e
dificuldades que encontravam no trabalho e enxergar além, como explicou professora Luana:
“Dificuldade, aluno... se eu ficar pensando, desisto de ser professora. E preciso enxergar
além!”. Enxergar além das dificuldades, dos problemas, das limitagdes do trabalho, a fim de,

vivendo tudo isso, constituir-se como sujeitos concretos e singulares.
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O fato de escolherem permanecer na carreira, buscando os caminhos a sua formagao
docente, indica a busca de concretizag¢do de seu “inédito-viavel”, uma metafora desenvolvida
por Freire (1987) que pode ser relacionada a ideia da consciéncia possivel a identificacdo de
solugdes praticaveis frente as “situagdes-limites®®”. Esses professores, paulatinamente, foram
compreendendo as relagdes entre suas necessidades profissionais e as razdes objetivas destas,
elaborando a percepg¢io do “inédito-viavel*®” para além das “situagdes-limites”. Explicado por

Freire:

No momento em que estes as percebem nao mais como uma “fronteira entre
0 ser e 0 nada, mas como uma fronteira entre o ser e 0 mais ser”, se fazem
cada vez mais criticos na sua acdo, ligada aquela percepcao. Percepcdo em
que esta implicito o inédito viadvel como algo definido, a cuja concretizagdo
se dirigird, sua acdo (FREIRE, 1987, p. 60).

Nesse processo de concretizacdo do inédito-viavel, a alteridade € fundamental a
elaboracdo da consciéncia do inacabamento do sujeito, que nos é dada pelo outro, como

criacdo e ndo como solucgdo, conforme insiste Bakhtin:

[...] s6 sob essa condicédo ele pode completar a si mesmo, até atingir o todo,
com valores que a partir da préopria vida sdo transgredientes a ela e lhe dédo
acabamento; ele deve tornar-se outro em relagdo a si mesmo, olhar para si
mesmo com os olhos do outro (BAKHTIN, 2011, p. 13).

Assim, o processo formativo destes professores em periodo de insercdo profissional
encontra-se em constituicdo, na arena de luta diaria, tomando emprestada a expressdo cunhada

por Bakhtin (1986), e leva tempo, pois ha muitas transformagdes, ainda, a serem vividas.

EEINT3

%De acordo com Paulo Freire (1987) as “situagdes-limites” “se apresentam aos homens como se fossem
determinantes historicas, esmagadoras, em face das quais ndo lhes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se. Desta
forma, os homens ndo chegam a transcender as “situagdes-limites” e a descobrir ou a divisar, mais além delas e
em relag@o com elas, o “inédito viavel”” (p. 60).

% Para Paulo Freire (1987), “a Libertagdo desafia, de forma dialeticamente antagbnica, a oprimidos e a
opressores. Assim, enquanto €, para os primeiros, seu "inédito viavel”, que precisam concretizar, se constitui,
para os segundos, como “situagdo-limite", que necessitam evitar” (p. 122).
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6 O CURSO DE FORMAGCAOQO: CONSTITUICAO DOCENTE EM POTENCIA.

“O mundo ndo é. O mundo estad sendo. Como
subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o de
quem constata 0 que ocorre, mas também o de
quem intervém como sujeito de ocorréncias”
(FREIRE, 1996).

Ao leitor que segue até aqui, nas proximas paginas, apresento as narrativas sobre as
praticas instituidas no curso de formacéo, com o intuito de apoiar os professores em processo
de insercdo na carreira, que contribuiram para o0 avan¢o de sua constituicdo docente, sendo,

assim, possivel ampliar a compreensao do sentido de acompanhamento.

6.1 A experiéncia do curso de formagéo.

A compreensdo do processo de constituicdo docente, pautado por conquistas e
retrocessos, limitaces e inovagdes, tem a preméncia do tempo para existir, indicando o
movimento e a mudanca. Essa ideia me remete a metafisica de Aristoteles (1987), com a
teoria da poténcia e do ato, pela qual aquilo que existe em poténcia € o que pode vir a fazer ou
realizar. Um professor em periodo de insercdo na carreira é inexperiente em ato, mas leva em
si a poténcia da formacdo e da experiéncia. Assim posso dizer a respeito do curso de formacéo
para professores em periodo de insercdo na carreira: uma forma de passagem, de mudanca e
transformacéo do ato em poténcia.

Esse capitulo pretende, entdo, explicitar esse processo de constituicdo docente em
poténcia. Baseada em Bakhtin (1986), corroboro com a premissa de que a linguagem possui

um papel central na constitui¢do do sujeito. Como explicita Geraldi

Se a experiéncia de mim vivida pelo outro me € inacessivel, esta
inacessibilidade, a mostrar sempre a incompletude fundante do homem,
mobiliza o desejo de completude. Aproximo-me do outro, também
incompletude por defini¢do, com esperanca de encontrar a fonte restauradora
da totalidade perdida. E na tenséo do encontro/desencontro do eu e do tu que
ambos se constituem. E nesta atividade, constréi-se a linguagem enquanto
mediacdo signica necessaria (GERALDI, 1996, p. 97).



164

As consideragfes de Geraldi (1996) enfatizam a ideia de constitutividade em um
“lugar de passagem e na passagem a interacdo do homem com os outros homens no desafio de
construir compreensdes do mundo vivido” (p. 99).

Essa concepcdo de sujeito pressupde que ninguém se constitui isoladamente. S6 é
possivel compreender a constitutividade do sujeito a partir da relacdo com o outro, com a
alteridade, pois “somente o outro, com sua visdao, com sua memoria, pode unifica-lo, dar-lhe

individualidade” (GERALDI, 2010, p. 142). Nas palavras de Bakhtin:

[...] o homem tem uma necessidade estética absoluta do outro, do seu
ativismo que vé, lembra-se, relne e unifica, que é o Unico capaz de criar para
ele uma personalidade externamente acabada; tal personalidade néo existe se
0 outro ndo a cria [...] (BAKHTIN, 2011, p. 33).

Assim, assume-se que 0 outro nos constitui e, nas relacbes com os outros, as palavras
alheias se transformam em palavras proprias; somos formados por inimeras vozes gque nos
constituem, uma vez que “toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através
da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto &, em Ultima andlise, em relacdo a
coletividade” (BAKHTIN, 1986, p. 113).

Inserida nessa concepcdo de sujeito, que pauto a ideia de formacdo docente
desenvolvida aqui e, pela qual, o curso de formacédo para professores em periodo de insercéo

na carreira se orientou, da forma como discute Chaluh

E a partir da existéncia do outro, da relagdo que estabeleco com o outro, da
interlocucdo e dialogo que estabeleco com o outro que vou em busca de mim
mesmo, que Vou ao meu reencontro, e é esse processo de me encontrar com
0s outros e 0 de me reencontrar comigo e com todos 0s outros sujeitos que
estdo dentro de mim, que me possibilitam o processo de formacéo
(CHALUH, 2008, p. 194).

E, assim, partindo dessa concepc¢do de constituicdo de sujeito e de formacdo docente, o
curso de formacéo para professores em periodo de insercdo na carreira foi elaborado com o
intuito de acolher no contexto da universidade, as compreensdes das experiéncias e vivéncias
das escolas em que tais professores estavam inseridos, sem a pretensdo de desencadear
mudancas na cultura das mesmas, compreendendo que “acompanar a quienes se inician en el
oficio de ensefiar inspira sutiles estrategias, promueve la creatividad de quienes se aventuran a
tal compafiia, implica de modos diversos a todos y a cada uno” (ALEN; ALLEGRONI, 2009,
p. 8).

A proposicdo do referido curso nasceu da inquietude de professora Laura, diante de

inimeros relatos acerca das dificuldades de inser¢do de professores na carreira docente, como
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ja foi relatado anteriormente. Inseri-me nesta proposicdo como orientanda de doutorado e
como estudiosa da tematica da formacdo docente, mas me fortaleci nesta caminhada na busca
de maneiras de mobilizar a formacao de professores que possibilite uma insercdo na carreira
de forma critica e sustentada pela reflexao.

O curso de formacdo “Professores iniciantes: a partilha de dilemas e saberes”*°foi
elaborado com o objetivo de potencializar processos coletivos de reflexdo acerca de percursos
vividos por professores em periodo de insercdo na carreira e promover a interlocucdo na
busca pela construcdo coletiva de estratégias de superacdo das tensdes e dos dilemas
cotidianos vividos por este professores. Com isso, a ideia era instituir um espago de
acompanhamento, de estudos e de problematizacdes da constituicdo docente. Agora, nesse
capitulo, tenho o desafio de buscar compreender como se deu o desdobramento deste objetivo
na formacéo dos professores que viveram o processo do curso de formacao.

As atividades do curso de formagdo se pautaram, a todo o momento, pelos
ensinamentos de professora Laura, cujo pressuposto é o de que

[...] a formacdo guarda estreita relagdo com a possibilidade real do encontro
com o outro, da possibilidade real de abrir os espacostempos de reflexdo
coletiva na escola para que a palavra surja, para que a professora diga, para
que a professora fale e, assim, assuma a sua propria formacdo (CHALUH,
2008, p. 42).

Além disso, o planejamento das acbes a serem desenvolvidas no curso de formacéao
levou em consideracdo a construcdo de processos coletivos de reflexdo acerca de percursos
vividos por professores em periodo de inser¢do na carreira e a promocao da interlocucdo na
busca pela construcdo coletiva de estratégias de superacdo das tensdes e dos dilemas

cotidianos vividos pelos professores, pois

Assim, penso no grupo como um espacotempo de encontro de
subjetividades. Grupo, quando grupo, supfe a diferenca individual, a
singularidade. No grupo, quando grupo, as palavras ganham forga, o sujeito
assume a palavra, aparece o sujeito da enunciacdo. No grupo, quando grupo,
as palavras entrelacam-se e as palavras enunciadas pelos sujeitos geram
acontecimentos. Acontecimentos: palavras tecidas, palavras que somam,
palavras que formam, que produzem escrituras. Grupo, enlace de
subjetividades que potencializa aos sujeitos da enunciagdo a promocao de
sua producéo, autoria e formacdo (CHALUH, 2008, p. 112).

Outros dois aspectos também foram fundamentais para estruturar a proposta deste

curso: sustenta-lo numa concepcao de formacdo que valoriza a linguagem (oral e escrita), a

40 Curso de extenséo cadastrado na Pro-Reitoria de Extensdo, UNESP — Rio Claro, em dezembro de 2016, tendo
iniciado em marc¢o de 2017.
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producdo coletiva e o empoderamento dos professores. Essa concepcdo de formacao,
considerada por Chaluh (2011, 2012b) como uma trilogia, linguagem-coletividade-
empoderamento, implica considerar e legitimar, nos processos formativos, a centralidade da
linguagem e da interlocucdo, o reconhecimento dos outros e da coletividade e o
empoderamento dos sujeitos por meio da palavra (dita-grafada). Ainda, essa concep¢do de
formacdo estd vinculada ao propoésito de educar o olhar, como um processo educativo
promotor da constituicdo de sujeitos que pensam, sentem e agem no contexto social
(CHALUH, 2012a).

Neste momento em que me debruco sobre a compreensdo dos processos de formacgéo
vivenciados por mim, como formadora, ao lado de professora Laura, reflito acerca do imenso
desafio a que nos propusemos, partindo de pressupostos ainda breves, construidos a partir de
experiéncias com alguns outros grupos de formacdo docente, vividas pela professora Laura,
mas nenhum com professores em periodo de insercdo na carreira. Desafio maior ainda, se
considerarmos a quase inexisténcia de cursos de formacdo docente voltados para professores
em periodo de insercdo na carreira, no contexto brasileiro, como apontaram Romanowski e
Martins (2013), tendo como principio a consulta no banco de teses e dissertacdes da CAPES,
do ano de 1987 até 2011:

Os estudos de formacdo de professores iniciantes de programas de
acompanhamento e formac&o sdo pontuais, entre eles 0 acompanhamento da
pratica pedagdgica como possibilidade de formagdo docente. Poucos
profissionais estdo envolvidos com praticas de supervisao, acompanhamento
e formacéo junto aos professores iniciantes. Algumas pesquisas abordam a
formag&o de professores-mentores em programas que utilizam a informatica
para o desenvolvimento profissional; e uma investigacdo do tipo estudo de
caso no desenvolvimento de reflexdo sobre o ensino como uma das
possibilidades de contribuir com a formacdo (ROMANOWSKI; MARTINS,
2013, p. 4).

O levantamento tedrico realizado para esta pesquisa, apresentado no capitulo 2,
também indicou poucos estudos sobre programas de acompanhamento voltados para
professores em periodo de insergdo na carreira. Das 699 teses elencadas para este referencial
teorico, apenas 4 tratavam da tematica de professores em periodo de inser¢do na carreira e,
destas, 3 teses pesquisaram sobre grupos de acompanhamento de professores em periodo de
insercdo na carreira para fins da realizacio da pesquisa (BANDEIRA, 2014; CIRIACO, 2016,
MALHEIRO, 2017), mas sem representar um efetivo processo de acompanhamento
profissional de professores em periodo de inser¢do na carreira, caracterizando a proposta do

curso de formacéo, objeto precipuo desta pesquisa de doutoramento.
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Dessa forma, dispostas a enfrentar o desafio de desenvolver um curso de formacao
apropriado a esse fim, delineamos o cronograma das atividades a serem desenvolvidas durante
0 curso, com vistas a atingir nossos objetivos. Atividades contemplando o trabalho com
filmes, curtas e documentarios, discussdo e problematizacdo de tematicas a partir de textos
cientificos e literarios; escrita individual apds encontro, acerca de pensamentos, inquietacdes,
duvidas, sentimentos, angustias provocadas no espaco formativo, além da criacdo coletiva de
alguns materiais, com viés artistico (cartazes e fanzines). Como o cronograma das atividades
ja foi explicitado no capitulo “Amarracao das Tramas — o percurso metodoldgico”, ndo irei
voltar a isso, mas me debrucar sobre o aspecto que considero importante para essa disCuss&o:
a metodologia das atividades mobilizadoras da aproximagao dos membros do grupo.

No encontro do més de junho, especificamente dia 13 de junho de 2017, a proposta
desenvolvida procurou desencadear uma reflexdo acerca da concepcdo de crianga/aluno dos
professores em periodo de inser¢do na carreira. Inicialmente, apresentei as imagens do

trabalho “Os intocaveis*"”, do artista Erik Ravelo*?, em equipamento multimidia.

4 0S INTOCAVEIS: Erik Ravelo / F A B R | C A 2012. Diretor de criagio: Erik Ravelo / Fotos: Erik Ravelo e
Enrico Bossan / Pés-producéo: Erik Ravelo.

O artista cubano Erik Ravelo, que atua também como diretor de criacdo da empresa Benetton (famosa por suas
propagandas polémicas), foi o idealizador do ensaio fotografico denominado Os Intocaveis, em que coloca
imagens de criangas “crucificadas” ao corpo de homens apresentados como os simbolos corruptos da nossa
sociedade. Nas imagens, o artista apresenta abusos sofridos pelas criangas ao redor do mundo representando, por
exemplo, a personagem Ronald MacDonald para tratar da obesidade infantil, além de abordar as questdes como
a intolerancia religiosa e a pedofilia. O objetivo do artista é chocar o espectador, como forma de abrir os olhos,
fazer  despertar e ficar sensiveis frente & banaliza¢do de tais tragédias.  (Fonte:
https://www.ufrgs.br/arteversa/?p=411).

42 Erik Ravelo é escultor cubano, pintor e artista multimidia. Atualmente é diretor de criacdo da Fabrica, agéncia
de comunicagdo pertencente ao Grupo Benetton em Treviso, Italia. Suas campanhas para a Benetton incluem
“Unhate” que contou com as imagens polémicas de lideres mundiais se beijando. Foi premiado com o Grand
Prix no Festival de Cannes em 2012 para esta série. Seus outros projetos incluem Lana Sutra, The Dove Unhate e
0 Doping Thrower. De 2007-2011, foi o Diretor de Criag8o da Cores Magazine. Seu trabalho tem sido publicado
internacionalmente e exibido em todo o0 mundo. Nasceu em Havana, Cuba, em 1978, e estudou arte na Academia
Nacional de Bellas Artes de San Alejandro. Quando tinha 18 anos, fugiu de Cuba para a Argentina para
perseguir seus sonhos de trabalhar liviemente como artista (Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-
do-artista-erik-ravelo/).



https://www.ufrgs.br/arteversa/?p=411
https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
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Figura 2: BRASIL3 - Faz alusdo ao trafico de drogas, cujos alvos principais sdo as criangas

carentes.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/

Figura 3: JAPANS - O perigo das usinas nucleares.

r ~

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/


https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
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Figura 4: McDONALDS3 - A obesidade infantil e a péssima qualidade da alimentac&o
oferecida as criancgas pelas grandes empresas de fastfood.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/

Figura 5: PRIEST3 - Faz aluséo aos casos de pedofilia ocorridos na Igreja Catolica.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/


https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
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Figura 6: SIRIA3 - Referéncia a guerra civil.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/

Figura 7: THAILANDIAS - Se refere ao turismo sexual.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/


https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
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Figura 8: USA3 - Critica a legislacdo que permite a posse de armas de qualquer calibre.

Fonte: https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/

Apds, a discussdo se encaminhou rumo a reflexdo, com vistas no conceito de crianca
nos dias atuais e, a partir dessa, os professores foram incitados a construir, em grupos, um
cartaz, procurando expressar sua concep¢do de crianca, utilizando recorte e colagem de
figuras, retiradas de revistas (solicitadas antecipadamente e trazidas para este encontro).
Muitas questdes surgiram a partir desta reflexdo, tais como: a caréncia emocional das
criancas, os desejos que os professores gostariam que as criangas conquistassem, linha do
tempo do caminho trilhado pelas criangas em suas vidas.

Além da possibilidade de desencadear um processo reflexivo sobre as caracteristicas
da infancia no mundo atual, o aspecto relevante, a ser considerado, deu-se pelo envolvimento
dos docentes em cada proposta da atividade, desencadeado pela oportunidade de unir a
experiéncia estética, a acdo e o movimento como interface de aproximacdo ao que se
pretendia mobilizar com os professores — a reflexdo sobre as caracteristicas da infancia nos

dias de hoje. Uma ideia que se coaduna com a que apresentam Ostetto e Bernardes:

[...] os envolvimentos com multiplas linguagens abrem também espaco para
a articulagcdo compreensiva de fios remexidos na memoria, projetando-se na
palavra que fora fertilizada desde os atos de memoria iniciais, a criacdo
plastico-pictorica ou expressivo-corporal. Assim, fertilizar narrativas do


https://artesemfronteiras.com/os-intocaveis-do-artista-erik-ravelo/
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vivido no contato com diferentes linguagens permite um clima propicio para
a criagdo de narrativas preciosas em sua multiplicidade formal. Criagdes que,
para além de um fazer artistico, podem carregar e revelar desejos e sonhos,
dores e delicias, sombras e luzes, verdades e mentiras que se projetam na
producdo artistica e/ou escrita e se dispbem a reflexdo e ao conhecimento de
si (OSTETTO; BERNARDES, 2019, p. 167-168).

Os cartazes produzidos foram estes:

Figura 9: Cartaz elaborado por Rafael. FiguralO: Cartaz elaborado por Vanessa.

Fonte: materiais produzidos no curso. Fonte: materiais produzidos no curso.

Figura 11: Cartaz elaborado por Noemi. Figura 12: Cartaz elaborado por Carolina.
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Fonte: materiais produzidos no curso.

Fonte: materiais produzidos no curso.
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Figura 13: Cartaz elaborado por Giovana. Figural4: Cartaz elaborado por Giovana
(continuacdo).
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Fonte: materiais produzidos no curso. Fonte: materiais produzidos no curso.

Figura 15: Cartaz elaborado por Luana.

Fonte: materiais produzidos no curso.

No trecho, a seguir, da transcri¢cdo do audio gravado do encontro, vemos as reflexdes
desencadeadas pelos professores, a partir da elaboracdo dos cartazes sobre a concepcéo de

crianga.

~

”

,~~ Noemi - Seria, 0 que... eu ndo sei 0 que eu senti de colocar, porque, umas,
coisa que eu tenho sentido, é uma caréncia nas criancas, entdo, ndo sei, as

vezes, a preocupacdo € pais que precisam trabalhar o dia inteiro, os

professores preocupados com contetido, com as coisas burocraticas, e sei 14,

acho que os adultos preocupados com tantas coisas, tantas preocupacdes, a

vida, né. E a crianga, como fica? O afeto que ela precisa, o carinho que ela

precisa, o cuidado que ela precisa? Por isso, eu coloquei tudo dentro do

coracdo, tipo, o afeto da crianca, o que esta no lugar disso, cadé o carinho, o

cuidado que ela precisa?

Noemi - E uma caréncia emocional, ndo caréncia de bens materiais, que

inclusive tem aquelas criancas que, pela falta do afeto, sdo compensadas com

presentes, coisas materiais, tudo que é de novo a crianca tem. Mas, uma

crianga carente, que ndo tem carinho, ndo tem quem abraga, quem beija,

\\quem olha no olho, pergunta sobre o dia, se importe com ela. E isso. g

-

S e e i
N ————— ——————— - -



l
/ Carolina - O meu néo foi da crianca em si, eu fiz uma roda gigante do saber" \
/0 que eu queria que todas as criancas tivessem, sei la. Ai eu coloquei %
seguranca, né; o esfor¢o, leveza, ai eu coloquei a questdo do afeto, do prazer,
vitoria e alegrias. E s0 isso.
Vanessa - O meu eu tentei fazer estilo uma linha do tempo, que é a primeira
parte: a familia, ai a crianca recebe o colo, ela tem as dependéncias, elas
criam 0s seus super- -herdis, a sua autonomia. Ai, me veio uma pergunta na
cabecga, né. Onde é que nos perdemos? Porque la na escola, assim, parece
muito isso, essa... € muito contrastante esse... tem o inicio deles no
fundamental, principalmente no sexto ano, que eu dou aula, pro nono. No
quinto, vocé percebe, assim, total interesse, total entrega deles pra aprender,
pra querer saber, pras licGes, tudo, tal. E no nono, eles ndo estdo nem ai, eu
cheguei a dar aula no nono ano também e eles ndo estdo nem ai. Parece que
aquilo la ja fatigou, né. Ai, €... mais ou menos, pra representar esse
contraste, assim. Onde € que a gente perde eles, na questdo do interesse, da
motivacao pra estudo.
Rafael - O meu foi o seguinte: o ideal de aluno é aquilo que nds temos aqui:
tem mc?, tem telescdpio, tem o planeta terra, tem a questdo do carbono, aqui
a ligacéo do carbono, o DNA, o computador, a eletricidade; enfim, tem tudo
isso aqui. Isso é o ideal pro professor, paz, querer que o aluno aprenda, pra
que ele tenha sucesso e dinheiro, s6 que o aluno pde a mdo no ouvido, ndo
quer escutar. Por qué? Porque, ele s6 quer curtir, s6 quer mandar joinha pro
Youtube.
Luana - Que legal. Ficou muito bom.
Carla - Muito criativo, também gostei.
Giovana - Parece até uma imagem pronta, nem parece que ele montou.
Giovana - E... eu coloquei na primeira figura que temos e as diferentes
sensagOes que temos, por alguns motivos, né. A crianga esta chorando, a
crian¢a ndo tem duvida, é... triste, nervosa, irritada, ai eu coloquei uma
bolacha para representar o descuido, as vezes, dos pais, qualquer tipo de
alimentag&o; aqui a outra, que adora o brinquedo do outro, entdo tem e temos
e aqui eu coloquei, o que gostaria de ter: é...entdo, amizade, alegria, musica,
diversdo, presentes, leitura, satde, alimentagdo saudavel e... eu coloquei
essa maozinha colorida, porque assim, eles vao ser todos diferentes, né. Nado
é que eu coloquei o ideal, que ndo va existir diferencas, mas que, essas
diferencas contemplem algumas coisas que sdo importantes. Como uma
base, o afeto, ja colocaram, na familia, o interesse por ela e... acho que era
S0 iss0.
Luana - Bom, coloquei dois tipos de criangas, assim: €, tentei pegar criangas,
criancgas, assim, que estavam meio sujas, meio maltratadas, tristes, bravas, e
ai, a gente se contorcendo, a gente tendo que ter poderes sobrenaturais, a
gente cansado, no meio da guerra, sofrendo e tipo guerreiro mesmo, lutando,
as vezes, com aquela cara, assim; ¢... tentando, assim, ver outras
experiéncias, lembrando de como era, a gente se compara muito e outras
pessoas, também, comparam e assim, voltando, mesmo, pra ter crianca,
assim, com aprendizado, criangas que tenham essa vontade, esse desejo,
, essa alegria, essa felicidade em aprender. Entdo, assim, a gente aqui no
\ meio, quase morrendo e as duas faces da crianca (Transcricdo encontro/

\13/06/2017) /s
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reconhecer suas proprias concepgﬁes a respeito da crianca, da infancia dos dias de hoje e suas

caracteristicas. E possivel notar ser os sentidos atribuidos & crianca correspondentes as faltas:
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a caréncia emocional, afetiva, material. Por outro lado, a figura elaborada por Rafael foi a
Unica a fazer referéncia ao conhecimento/contetdo, relacionando ao fato de que a crianga ndo
quer ouvir, ndo tem interesse por ele (Luana fala em falta de desejo). Nas palavras de Rafael:
“Onde nos perdemos o aluno? Por que que ele ndo aprende? Por que ele ndo se interessa?
Essa pergunta esta na frente, todo dia, na nossa pratica”.

Questionamentos que estdo a frente da pratica destes professores em periodo de
insercdo na carreira e parecem ser fonte de inquietacdo e angustia. Palavras que séo indicios
de sentidos atribuidos ao contexto cotidiano das escolas em que trabalham, da sociedade em
que vivem. Poderiam ser gritos de ajuda: “Onde é que nos perdemos?”, “Onde ¢é que a gente
perde eles?”; “o aluno pde a mao no ouvido, ndo quer escutar”. S0 gritos que expressam as
condicdes das criancas com quem se relacionam diariamente: criancas com falta de desejo em
aprender, criancas com caréncia material e emocional. Para estes professores é importante
compreender as caracteristicas destas criangcas com quem trabalham, criancas moradoras de
bairros periféricos, de forma a buscar caminhos para a aprendizagem destas, como aponta
Charlot (2002): “Considerar a origem social €, portanto, importante, mas ndo como caréncia e
sim para entender esses processos de relacionamento com o saber” (p. 22).

Entretanto, a compreensdo destes processos de relacionamento com o saber ainda
parece ser um aspecto em construcdo. Os professores identificam as condi¢bes de origem
social de seus alunos, suas caracteristicas, mas ainda as consideram como caréncia de varios
aspectos, caréncia de desejo de aprender, caréncia material, caréncia emocional. Ha
necessidade de um passo a mais para compreender tais caracteristicas como um(ns)
processo(s) de relacionamento com o saber, para posteriormente atuar sobre eles, de forma a
garantir aprendizagens. Para Charlot (1996), é preciso considerar que

Primeiro, a relacdo com o saber é uma relacéo social no sentido que exprime
as condi¢des de existéncia do individuo. (...) Em segundo lugar, a relacdo
com o saber é uma relacdo social no sentido que ndo somente as condigdes
de existéncia desses jovens, mas também suas expectativas em face do
futuro e da escola, exprimem as relacBes sociais que estruturam nossa
sociedade. (...) As relacGes sociais estruturam a relagdo com o saber e com a
escola, mas ndo a determinam (p. 62).

Nesse sentido, oportunizar atividades como essa num curso de formacdo para
professores em periodo de inser¢do profissional é uma forma de mobilizar a reflexdo do
educador para suas proprias concepcdes e 0s sentidos que atribuem a elas, o que pode incidir

diretamente sob o fazer docente. Como nos explicam Alen e Allegroni
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[...] el educador mira y piensa esas realidades atribuyéndoles significados
gue dependeran de sus propias percepciones: lo que se ve y se piensa incide
sobre el hacer. Alli se coloca la cuota de significacion personal. Si revisamos
esto, entonces, podemos entender por qué percibimos de la manera que
percibimos (ALEN; ALLEGRONI, 2009, p. 50).

O encontro de agosto (29/08/2017) foi desafiador. Tanto eu quanto professora Laura

estdvamos incomodadas com os relatos feitos pelos professores, repetidamente, sobre o

descaso das familias, sobre os alunos com problemas de comportamento, sobre a angustia de

ndo saber lidar com tal situacdo. Ao ouvir os professores em periodo de insercdo na carreira

falando sobre tantos

aspectos negativos, relatando sobre os problemas de alunos e suas

familias, considerando-os como “alunos perdidos”, eu e professora Laura, como formadoras,

sentiamos muita tristeza em pensar que professores com poucos anos de docéncia se sentiam

fracassados e pareciam desistir do processo educativo, frente as dificuldades. As enunciagdes

mostram esse incOmodo:

" Sabe
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Eu sou formadora de professores e tenho que ter uma perspectiva, um olhar

pra educacdo, como uma coisa boa, que podemos atingir. E vejam vocés
professores iniciantes, ja pensam que temos alunos que sdo perdidos. Entdo,
eu estou muito angustiada, ja tenho comentado isso com Carla, porque estou
surpresa com a angustia que vocés estao vivendo na escola, alguns com um,
dois, trés anos, e com uma desilusdo de que nada pode ser feito. Entdo, eu
estou cutucando, porque se estamos pensando que esse aluno esta perdido,
\Qntao estamos pensando que a educagao ndo serve de nada (Laura).

0 sucesso e o fracasso estdo batendo a nossa porta, desde o comeco, desde 0s
nossos primeiros encontros. A gente, ja conversou... como a gente entende o
que € crianca! Como a gente pode olhar para as nossas criangas. A gente ja
conversou sobre a escola, sobre as caracteristicas das escolas. A gente ja
conversou e ja refletiu sobre a clientela, a sua relacdo com a familia. A gente
bate sempre nessa tecla, de como a familia é displicente com os filhos, com
as criancas e como essa responsabilidade fica grande com a escola. Eu
concordo com tudo isso, porque eu Vvivo isso na pratica. Essa mesma
angustia de vocés é minha também, mas ao mesmo tempo, e ai quando vocés
trazem todas essas atividades, vou pegar vocé como exemplo, Rafael, me fez
pensar que essa coisa da gente olhar muito para essas angustias, para esses
insucessos, a gente deixa de buscar tudo o que a gente alcanca de sucesso;
porque isso foi tdo bonito, a historia da caixinha que vocé contou, enfim. E

\todas as outras experiéncias que vocés relatam (Carla). o

-
~~- - -
___________________________________________
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Minha tentativa como formadora, juntamente com professora Laura, era a de inspirar

aqueles professores em periodo de insercdo na carreira de que “ensinar exige alegria e

esperanca” (FREIRE,

1996, p. 37), “ensinar exige a convicgdo de que a mudanga ¢ possivel”

(FREIRE, 1996, p. 39). Inspirar para a mudanca, com a esperanca de que todos podem

. . N
que eu ainda estou |mpactada com a nossa conversa do comeco. Porque ™,

I

\-________________________ﬂ
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aprender sempre. E isso que insistentemente reitera Freire (1996), quando se depara com
problemas semelhantes aos vividos por estes professores em periodo de insercdo na carreira:

Tropecando na dor humana, nds nos perguntdvamos em torno de um sem-
nimero de problemas. Que fazer, enquanto educadores, trabalhando num
contexto assim? H& mesmo o que fazer? Como fazer o que fazer? Que
precisamos nés, os chamados educadores, saber para viabilizar até mesmo
0S Nnossos primeiros encontros com mulheres, homens e criangas cuja
humanidade vem sendo negada e traida, cuja existéncia vem sendo
esmagada? (...) Nao posso, por isso, cruzar os bracos fatalistamente diante da
miséria, esvaziando, desta maneira, minha responsabilidade no discurso
cinico e “morno”, que fala da impossibilidade de mudar porque a realidade ¢
mesmo assim. O discurso da acomodagdo ou de sua defesa, o discurso da
exaltagdo do siléncio imposto de que resulta a imobilidade dos silenciados, o
discurso do elogio da adaptacdo tomada como fado ou sina é um discurso
negador da humanizacgdo de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir
(FREIRE, 1996, p. 38-39).

E mais ainda, Paulo Freire reitera a certeza de que a mudanca é possivel e o
conhecimento desta certeza produzird a elaboracdo de préaticas pedagogicas bem-sucedidas.
Nesse movimento de discutir sobre o fracasso e o sucesso 0s professores em periodo de

insercdo na carreira precisavam construir essa certeza de que a mudancga é possivel.

E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil, mas é possivel, que
vamos programar nossa ac¢ao politico-pedagdgica, ndo importa se o0 projeto
com o qual nos comprometemos é de alfabetizagdo de adultos ou de
criangas, se de acao sanitaria, se de evangelizacéo, se de formagdo de méo-
de-obra técnica. O éxito de educadores como Danilson estd centralmente
nesta certeza que jamais os deixa, de que € possivel mudar, de que é preciso
mudar, de que preservar situacdes concretas de miséria ¢ uma imoralidade. E
assim que este saber que a Historia vem comprovando se erige em principio
de acdo e abre caminho a constituicdo, na préatica, de outros saberes
indispensaveis (FREIRE, 1996, p. 41).

A experiéncia do encontro com estes professores, com suas angustias e sentimentos de
fracasso e desisténcia, me permitiu refletir sobre o profundo sentido da educagdo, da forma

como nos coloca Contreras Domingo

[...] nuestro oficio educativo, como oficio de lo humano (CIFALI, 2005)
puede ser origen de experiencia: en primer lugar, es algo que se vive. Es este
vivir la educacién lo que invita a prestarle atencion a lo que nos pasa en ellg;
es decir, a considerarla de un modo existencial, como algo que nos afecta en
muchas facetas de nuestro ser (CONTRERAS DOMINGO, 2016, p. 16).

Assim entendido, as relagfes que estabelecemos nos processos educativos, seja com
alunos, com os outros professores ou com pais de alunos, nos afetam, pois a cada momento

lidamos com o imprevisto, com a quebra de acGes previamente planejadas e com o modo
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pessoal de compreensdo das coisas e situagdes. Estar atentos a estas relagdes que vivemos e
nos afetam pode levar a uma maior consciéncia e compreensio dos acontecimentos vividos. E
essa intima relacdo com os aspectos da atividade educativa, apreendendo o que pode servir de
inspiracdo e que pode estabelecer a conexdo entre fazer e pensar, que gera o saber préprio da
experiéncia educativa, o saber advindo do proprio viver a educacdo (CONTRERAS
DOMINGO, 2013).

Frente ao que viviamos naquele momento, me desafiei, como formadora, a pensar em
como sensibilizar aqueles professores, ainda me questionando sobre a possibilidade de
sensibilizar alguém para o diferente e como fazer isso: sensibilizar para uma educacdo de um
modo existencial, como aquilo que nos afeta. Assim, para aquele encontro propus que, em
duplas, os professores lessem crénicas escritas por professores, para que depois discutissemos
no grupo. As cronicas selecionadas*® mostravam praticas/experiéncias em sala de aula bem-
sucedidas, ou, quando ndo bem-sucedidas, ocorria uma explicacdo sobre o fato (como na
cronica “Quando a gente ndo sabe o que dizer”). Minha intencdo era que percebessem como
cada um dos relatos levava em conta o olhar diferenciado para os alunos, a acolhida, a escuta.
Uma busca para a inspiracao, para fazer ressoar, para o despertar de novas relacées e sentidos
para a pratica. Assim como explica Contreras Domingo (2013), “a leitura ndo busca tanto a
retencdo e reproducdo de conhecimentos como a ressonancia, isto é, a possibilidade de
despertar novos sentidos vivenciados e de comover-se pessoalmente em relacdo ao que
sugerem como posi¢ao pedagogica” (p. 31).

A conversa sobre as historias das cronicas lidas desenvolveu-se de forma interessante
e ajudou a retomar a necessidade de termos um olhar sensivel frente as dificuldades, além de
esclarecer se os relatos sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar eram um indicio
de desilusdo com a carreira docente. Abaixo, o trecho da transcricdo da gravacdo do encontro

revela esses aspectos:

~ Carla - Entéo, eu separei alguns textos, que sdo algumas pipocas, so este que

{ ndo é uma pipoca, é um relato reflexivo de uma professora. Sdo algumas
1
l

plpocas que véo falar um pouco sobre a relagcdo do professor com esse olhar

-

4 MORAIS, Jacqueline de Fatima dos Santos. Quando a gente ndo sabe o que dizer. In: CAMPOQOS, Cristina
Maria; PRADO, Guilherme do Val Toledo. Pipocas Pedagogicas 11 - narrativas outras da escola. Séo Carlos,
Pedro & Jodo Editores, 2015, 119p., p.: 53-56; OLIVEIRA, L. R. Entdo me abraca forte... — e 0 poder da musica.
In: CAMPOS, Cristina Maria; PRADO, Guilherme do Val Toledo. Pipocas Pedagdgicas Ill - narrativas
outras da escola. Sdo Carlos, Pedro & Jodo Editores, 2015, 119p., p. 73-74; CHALUH et al. Educar o olhar:
filmes na formacédo de professoras. In: COLVARA, Laurence Duarte; OLIVEIRA, José Brés Barreto de (Org.).
Nucleos de Ensino da Unesp [recurso eletrdnico]: artigos 2013. Sao Paulo: Cultura Académica: Universidade
Estadual Paulista, Pr6-Reitoria de Graduacdo, 2015, p. 103-104.
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/7 .. q a A B . ,
/" diferente pra crianga. Eu queria que vocés lessem primeiro e ai a gente vais,

contar um pouco sobre esses relatos, sobre essas pipocas, e, depois, acho que
a ideia € pensar sobre se estes textos podem nos trazer outro impacto, sobre
essa relacdo de sucesso e fracasso que a gente ficou discutindo no comeco.
Para mim, eu acho que impacta, deixa com o peito pesado, né?! Porque,
enfim, a pergunta que eu faco: é realmente um limite da escola? Ou é um
limite do trabalho do professor?

[...]

Luana - Eu entendo a questdo de vocé enxergar alem, sabe! Entdo, por
exemplo, as vezes, a gente estd chateada com alguma coisa e ndo quer
conversar com alguém. Ai, alguma pessoa que vai te olhar vai falar assim
“Nossa, Vocé esta mal-educada, pessoa folgada”. Ndo sabe o que esta
passando por ali. A crianca que precisou de um abraco. Entdo, as vezes, que
ela estava precisando e a gente ndo sabe! Mas com certeza, tem um porqué.
E como que a gente responde a isso? Mas uma outra forma de enxergar.
Entdo, as vezes, aquela professora pensou “como eu pensei que 0 meu aluno
estava sendo mal-educado”. Ele s6 precisava de um carinho.

[...]

Luana - Entdo, por exemplo, quando eu vou falar sobre minha profissédo pra
alguém eu falo que tem coisas boas. Mas eu acho que a gente vem aqui pra
tentar se ajudar, pra tentar se entender, pra tentar enxergar além, pra ajudar o
outro, que a gente acaba desabafando as coisas negativas. Entdo, assim,
talvez, eu fiquei refletindo, nem falei nada, eu entendi o que a Laura falou.
Porque, por exemplo, as vezes, vocé fala com um aluno, como se ja fosse
perdido e a gente ndo sente isso. Tanto é que a gente chama ele pra perto, a
gente sente, a gente sofre, a gente pode néo estar conseguindo alcangar tudo
que a gente queria, entendeu? Mas a gente estd alcancando, de alguma
maneira. E a gente sabe disso, mesmo sendo no inconsciente... porque,
sendo, tinha largado mao! Vocé ndo é obrigado a estar la. Vocé pode
arrumar outro emprego. Vocé pode ir pra outra escola. Vocé pode abandonar
as aulas.

[...] )

Giovana - E como essa pipoca. O que ela pode fazer dentro das condi¢des
que ela tem, pra que isso seja menos fracasso, né. Porque, aqui, poderia gerar
um fracasso muito maior. Revolta ainda maior da menina. Nao querer
participar da aula toda, ndo querer fazer as atividades, pegar um
distanciamento muito maior do professor. O olhar que eu tive pra essa
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\\ pipoca, foi isso, ela ndo provocou o fracasso ainda maior. Foi uma coisa que ,/

Contreras Domingo

“«gla conseguiu fazer no momento (Transcricdo do encontro de 29/08/2017). .7

-
B ——
____________

enfrentamentos vividos no cotidiano escolar, ¢ necessario o exercicio de “enxergar além”,
para além dos problemas e dificuldades como se apresentam, de maneira a buscar um
caminho diferente para atuar sobre eles: um abraco, uma musica alegre, uma brincadeira com
agua, uma conversa. Professora Luana estava apontando para a possibilidade de abrir-nos para

a escuta, para olhar de um jeito diferente e pensar sobre isso, da mesma forma que ensina

[...] porque la cuestion educativa es siempre lo imprevisible de las vidas y la
posibilidad de una apertura creadora para ellas, y no su programacion,
predeterminacion y control. Investigar la experiencia educativa es acercarse,
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sin violentarla, a la vida que va sucediéndose, para preguntarse por lo
adecuado en una relacion respetuosa con el misterio del otro; una actitud en
si misma educativa: acercarse y acompafiar las vidas en crecimiento, sin
violentarlas (CONTRERAS DOMINGO, 2016, p. 21-22).

Esse movimento, apontado por professora Luana, de “enxergar além” dos problemas ¢
dificuldades, de olhar para a propria pratica, interrogando-se, pode caracterizar-se no processo
de investigar a experiéncia educativa, relendo a vida que se passa, que nos passa, acercando-
nos, constantemente, dessas relacdes e perguntando-nos sobre o que elas nos dizem.

Mas ha, também, um outro indicio que da mostras a partir do mesmo movimento
realizado pela professora Luana de buscar “enxergar além”, de interrogar-se sobre sua
experiéncia educativa. Para a professora, “a gente vem aqui pra tentar se ajudar, pra tentar se
entender, pra tentar enxergar além, pra ajudar o outro, que a gente acaba desabafando as
coisas negativas”, ao referir-se ao curso de formagdo. E um indicio potente do processo
formativo instituido no curso de formacdo, explicitando sua argumentacdo para as reiteradas
manifestagdes das formadoras, frente as angustias e sentimentos de fracasso e desisténcia
apresentados pelos professores, nos encontros. Dessa forma, compreendo que 0 processo
formativo que foi se instituindo ao longo dos encontros do curso de formacao representou um
modo de acercamento, de acompanhamento destes professores em periodo de insercdo na
carreira, objetivado pela ajuda mdtua, pela tentativa de entendimento mutuo, pelo desabafo.
Esse processo formativo caracterizou-se hum acompanhamento que estabeleceu:

- confianga entre os pares;

- um lugar seguro, que nos cuida, no qual nos entendemos e onde é possivel dizer o
gue nos passa, 0 que nos acontece;

- um movimento para “enxergar-se além”, para interrogar-Se sobre as relagOes
educativas.

Entretanto, a constituicdo deste processo formativo foi se dando de forma intuitiva
para nos, formadoras do curso, quando nos depardvamos com os relatos de dificuldades e
fracasso vividos pelos professores no processo educativo e buscdvamos, como resposta a isso,
vivenciar a sensibilidade para ndo deixar morrer o desejo, a paix&o, para poder enxergar o
outro (CHALUH, 2012b). No encontro de setembro (26/09/2017) assistimos ao documentario
“Pensando en los demés”*, o qual apresenta a pratica do professor Toshiro Kanamori e seus

alunos, em uma escola publica primaria do Jap&o, desenvolvendo uma aprendizagem baseada

4 Direcéo: Joan Salvat. O documentario recebeu o Grande Prémio 2004 Banff Festival, a medalha de bronze no
Festival de Nova York, o Grande Prémio do Festival de Televisao do Jap&o e a Medalha de Ouro no US Festival
Internacional de Religido, Etica e Humanidades. Foi produzido pela Japan Broadcasting Corporation (NHK).
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na diversdo, na criacio de vinculos, com respeito e empatia entre eles. E um documentario
sensivel e que mostra a real possibilidade de se praticar a felicidade na escola. No inicio do
documentério, quando o professor interroga as criancas sobre a finalidade da escola,
perguntando “Por que vocés estdo aqui?”, recebe a resposta das criancas, em coro: “Para
sermos felizes”. A proposta da exibicdo do documentério foi justamente explorar a
sensibilidade para olhar o outro e desejar o diferente, com vistas a superacdo das dificuldades
presentes no inicio da carreira docente. Como professores em periodo de insercdo na carreira
significam a felicidade na escola?

Para este dia do encontro, os professores haviam realizado a leitura prévia do texto
“Uma escola em Betel: relagdes, praticas, alunos, familias e professoras - 1997 a 2000*¢ a
discussdo empreendida, a partir do documentario e da leitura do texto, desencadeou uma
reflexdo dos professores a respeito do trabalho com a diversidade tdo presente em sala de aula
e, mais ainda, sobre as concepg¢des de sucesso e fracasso docente. Alguns professores
entendiam a necessidade de reconhecer, acolher e trabalhar com a diversidade de
caracteristicas presentes em seus alunos, enquanto que outros sentiam grande dificuldade em

realizar seu trabalho de ensinar frente a tanta diversidade:

o — -
—-— ~—

-~ ~

. " . ~
+*"Foi proposta essa mudanca de vocé estudar a fundo as familias, 0 que s€,

passa, pra entender, pra mudar a perspectiva de trabalho e comeca a integrar
mesmo. (...). Esse aluno aqui, que o pai esta preso, o0 pai batia na mae, é
super assim, tem algumas monitoras que sdo vizinhas, e veem bastante ele na
rua, ele tem trés anos, ele faz quatro anos, e vive na rua, ndo tem higiene
nenhuma, chega sujo na escola. No comeco do ano, ele batia em todo
mundo, ele era superagressivo, respondia pra gente. E agora, ele continua
sendo uma crianca dificil, mas é muito melhor do que ele era. Eu vou dizer
gue ele é meu aluno exemplar? Nao posso falar isso. Mas, 0 que é o aluno
\ exemplar, entendeu? A gente ndo pode, também, ficar querendo que ele seja
~ QNmeIhor dos melhores (Luana). o’

~
-~

———————————————— -

tanta vulnerabilidade, essa questdo de discutir ser vulneravel, tanto quanto a
questdo dos sentimentos, né. A questdo da vulnerabilidade pela condigdo
financeira. Entdo, fica pra escola, as dores, pais que ndo dao conta dos filhos,
criancas em Casa Lar, é tanta histdria desse jeito, que parece que se a gente
tocar num pontinho da ferida, que infelizmente, acontece de tocar, parece
gue ndo vai ter fim. Se tem como a gente tratar isso, em algum momento,

o

N

. dentro da sala de aula, e se tornar o assunto da escola (Vanessa). 7

-~
-

4 BETINI, Maria Estela Sigrist. UMA ESCOLA EM BETEL: relagbes, préaticas, alunos, familias e
professoras - 1997 a 2000. Orientador: José Luis Sanfelice. Dissertagdo (Mestrado) - Faculdade de Educagéo,
Campinas: Unicamp, 2004, 264f.
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/’ Alguns professores falam dessa possibilidade, sendo, a gente nédo consegue

dar aula. Tem coisa que nem chega até nds, que fica na gestdo. Eles seguram
as coisas la pra ndo chegar no professor. Eu lembro do ano retrasado, ou
passado, ndo me recordo, uma aluna que a mae foi esfaqueada. No dia
seguinte, ela foi a aula, conversei com ela, expliquei, foi o proprio tio que
esfagueou a mée dela. Entdo, como lidar com essa situacdo? Eu conversei
com ela, e ela tinha um desenvolvimento bacana e depois do acontecido, ela
se congelou. Ela ndo conseguia conversar e eu ia conversando com ela. Isso
€ um caso e quantos casos que acontecem que a gente ndo sabe, que a gestdo
segura. Porque o professor também é feito de emocBes. N&o sé eles, se a

-
~ -
S -

insercdo na carreira com temores e frustracGes de suas expectativas, como ja discutido no

capitulo anterior. Um pouco acima, também mostrei que o curso de formacdo se constituiu

como um movimento para fazer circular a palavra entre os pares, de forma a manifestar as

experiéncias comuns e suas dificuldades. Ao mesmo tempo, o exercicio de compartilhar

sentimentos que, as vezes, se manifestava de maneira positiva, por meio da exaltacdo das

alegrias e conquistas, em outras, de maneira negativa, com a expressdo da frustragéo,

possibilitava encontrar-se consigo mesmo ao olhar o outro, na experiéncia que tinham em

comum (ALEN; ALLEGRONI, 2009). Diante dos sentimentos negativos expressos pelos

professores iniciantes, meu papel de formadora, juntamente com professora Laura, era o de

questionar, fazer refletir para despertar desejos, interesses, buscas, utopias, gana pelo trabalho

docente.

Y

o ———————————

- . . n . o . RN
" Entdo, eu estou pensando aqui, vocés falando sobre as situacdes relacionadas

com isso, fica claro que vocés estdo querendo trazer essa realidade. Das
discussfes aqui postas, me veio a ideia do apagamento, na escola, dessas
pessoas. Se essa pessoa ndo existe, se essa pessoa tem tristeza, sofrimento,
entdo ndo tem espaco. Assim, qual a intencionalidade que n6s temos nessa
escola, em relacdo as pessoas que ai habitam? Para ter empatia, eu tenho que
reconhecer o outro. Se eu apago 0s sujeitos com pais enrolados, alguns
mortos, entdo, talvez, seja importante pensar: o que se faz na escola? Se
apaga as pessoas, para nao ter conflitos e ndo discutir as questdes de valores?

\---------—

AN gente também ficar nesse lado emocional, a gente... (Rafael). g

Ay

e

. (Laura). e

o

Enquanto eu estava lendo o trecho do capitulo trés, alguns paragrafos foram
me chamando a atencdo, eu fui selecionando, pra me ajudar nessa reflexdo
com vocés, e um deles falava assim, olha: ‘As angustias do chdo da escola
podem fazer mais sentido, quando a totalidade esta presente na reflexdo dos
professores, para que o professor compreenda 0 mundo que o cerca, para
fazer a relagdo entre a atuacdo na escola e a mudanca possivel e para atingir,

gradualmente, a utopia, a transformacdo maior; para que as perplexidades
das singularidades presentes no cotidiano ndo paralisem a ousadia da sua
atuag:ao Eu achei bastante interessante isso, pensando nesse exemplo que.s

\--------’
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'Voce traz ou até mesmo essas ideias que o Rafael coloca de dlscutlr e
pequenos contextos, essa singularidade pra partir pra uma coisa mais ampla,
né. E pensar diferente, buscar alternativas diferentes, né. Eu acho, que no
documentario, quando a gente vé que o professor organiza a préatica
pedagdgica, por meio de um projeto, vocés viram que eles tinham um
projeto de trabalhar a barca, criar uma barca, depois foram elaborar o projeto
de estudar o corpo. Entdo, é uma pratica dos alunos, uma proposta deles, né.
Eu acho que isso é que modifica a ideia, sdo algumas reflexdes que eu

‘. gestabeleci. Ou seja, pensar a escola diferente (Carla). ;

N
Sea

e
\-_____________-r

Zeichner (2002), citando Israel Scheffler, aponta para a necessidade de compreender o
contexto em que se insere o trabalho do professor e que influencia claramente a atividade

docente dentro da sala de aula:

Os professores ndo podem restringir sua atengdo so a sala de aula, deixando
que o contexto mais amplo e os propoésitos da educacdo escolar sejam
determinados pelos outros. Eles devem assumir uma responsabilidade ativa
pelos objetivos com que estdo comprometidos e pelo contexto social no qual
estes objetivos podem prosperar. Se é para eles ndo serem meros agentes de
outros, do estado, do exército, da midia, dos especialistas e burocratas, eles
precisam determinar sua propria agéncia por meio de uma avaliacao critica e
continua dos propdsitos, das consequéncias e do contexto social de sua
profissdo (ZEICHNER, 2002, p. 39).

A compreensédo de que o trabalho docente envolve um contexto mais amplo foi sendo
paulatinamente desenvolvida, por meio do movimento de reflexdo e andlise das inumeras
situacbes vivenciadas pelos professores, aliado ao estudo de textos, de documentérios,
desenvolvendo um olhar dos professores para outros aspectos da docéncia, como €é possivel
observar pelas seguintes enunciacoes, retiradas da transcri¢cdo do audio gravado do encontro
de 26/09/2017:

o o ~-_—
-
-~ ~

.' Voce perguntou quais que eram os objetivos, o aprendizado por trés. Eu até” R
I anotei que a gente tem um novo olhar, uma forma de agir com esses |
I problemas especiais, com essas situagdes especificas. Quando a gente leu |
1 aquela pipoca da professora que dava abraco, eu fiquei pensando nisso, né, ;
{ numa situagdo que aconteceu comigo, talvez eu ndo pensaria, se eu nao i
i tivesse tido uma experiéncia aqui. Eu acho que s&o os olhares que a gente 1

]
i tem que ter e que estamos tendo espaco pra pensar e que o texto, também, 1
) ]
+. gsta lembrando disso (Giovana). g

S -
~ g

l

1

| seus alunos gostam de vocé, que funcionou uma parte que vocé colocou, isso
: S ;

1

l

salério psicoldgico (Luana).

&-_
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eu pegar um aluno, o Paulo, ele tem uma dificuldade, se eu pegar ele, no
comec¢o do ano, ndo sabia nada. Ai foi conseguindo fazer subtracdes, foi
evoluindo, mas em relagdo ao que eles tém que aprender no ano é um
fracasso. Como que eu posso melhorar essa classe, pra que eles possam
avancar cada vez mais? Esse olhar que eu tenho que ter, um cuidado com
esse olhar. Agora, também ndo posso falar que teve s6 fracasso, sendo eu
vou ficar, sabe... Ndo pode ser sé o fracasso, validar algo, isso que eu estou
falando, a dualidade € importante. Assim tudo pode ser pautado no sucesso e
no fracasso. Eu tenho um fracasso, mas também tive sucesso. Eu lembro que
eu voltei no fracasso, mas ai fui para os sucessos. Em relagdo a minha sala,
por exemplo, esse ano, em comparacdo com 0 ano passado, a sala do ano
passado, era melhor que eu tinha, eu fazia um debate. Essa sala, hoje, eu ndo
consigo fazer, entendeu? Entdo, sdo salas diferentes, sdo experiéncias
v diferentes. A gente tem que pensar no sucesso que a gente tem, essa
e gualidade de fracasso e sucesso, isso é importante também (Rafael). //

~o -
-~ -
_________________ e

Esse movimento de reflexdo e analise,

o ———————————— -

e;?&?ando outros aspectos da docéncia,
também foi encontrado pelo trabalho de Bandeira (2014), uma das pesquisas elencadas no
levantamento tedrico realizado para este estudo. A autora constatou que as acdes de narrar e
entrevistar, assim como o contexto colaborativo da pesquisa, contribuiram para que as
participantes expandissem o0s enunciados implicitos ao discurso das lamentagdes,
dificuldades, discrepancias e dicotomias entre teoria e pratica.

Outro estudo que também contribui para reiterar a tese de necessidade de
estabelecimento de parcerias com professores em periodo de inser¢éo na carreira € o trabalho
desenvolvido por Malheiro (2017). Embora este estudo tenha se desenvolvido numa
perspectiva de acompanhamento online, por meio do Programa de Formacdo Online de
Mentoria, a pesquisa apontou que as parcerias mobilizadas pelos formadores de professores,
durante a mentoria, dentro das redes/sistemas de ensino (ou até mesmo nas proprias escolas),
foram fundamentais para a condugcdo das acOes e para o atendimento das demandas
apresentadas pelos professores em periodo de insercao na carreira.

E, assim, fomos seguindo os encontros do curso de formagdo, num processo de escuta
dos professores participantes, compartilhando experiéncias, anseios, frustracfes e, também,

conquistas. Novoa (2011) remete a esta forma de trabalho com os professores, quando diz:

N&o é facil criar um clima propicio a partilha dos nossos problemas e admitir
que necessitamos de ajuda. Mas um bom programa de formacgdo ndo é
constituido por uma coleccdo de cursos ou de conferéncias. A bagagem
essencial de um professor adquire-se na escola, através da experiéncia e da
reflexdo sobre a experiéncia. O que da sentido a formacao é o dialogo entre
os professores, a analise rigorosa das praticas e a procura colectiva das
melhores formas de agir. Para concretizar esta intenc¢do, precisamos de uma
teoria do colectivo que se elabora no espaco de um conhecimento partilhado,
mas também no espaco de uma ética partilhada. N&o ha respostas feitas para

7 L. . N,
+* E légico, a gente precisa ter esse olhar de buscar. Que nem, por exemplo, se\\

L —————

~
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0 conjunto de dilemas que os professores sdo chamados a resolver numa
escola marcada pela diferenca cultural e pelo conflito de valores. A teoria de
que vos falo integra, inevitavelmente, esta ética profissional, que é também
uma ética de responsabilidade social e de compromisso com a educagdo de
todas as criancas (NOVOA, 2011, p. 72).

Apoiada em Novoa (2011), é possivel, entdo, retomar a ideia do processo formativo
que foi se constituindo ao longo dos encontros do curso de formacao, para ampliar o conceito
de acompanhamento estabelecido, baseado pela confianca entre os pares, pelo lugar seguro,
que nos cuida, no qual nos entendemos e onde € possivel dizer o que nos passa, 0 que nos
acontece, pelo movimento para “enxergar-se além”, para interrogar-se sobre as relacfes
educativas e pelo clima propicio ao dialogo, possibilitando a analise das praticas pedagdgicas,
a partilha de problemas e a elaboracdo de um conhecimento novo — partilhado.

Tal processo formativo foi se fortalecendo e novas questdes surgiam em nossas
discussbes. O trabalho coletivo foi outra tematica explorada no curso de formacdo. No
encontro do dia 17 de outubro de 2017, foi proposta a leitura prévia do texto “Grupo e
trabalho coletivo na escola: trocando olhares, mudando préticas’*® e possibilitada a discuss&o
da tematica do trabalho coletivo, como forma de superacdo das dificuldades. Os professores
em periodo de insercdo na carreira reconhecem a importancia da constituicdo do trabalho
coletivo na escola, apontando as pequenas agdes presentes nesses espagos em que atuam,
favorecendo a perspectiva coletiva de trabalho e alguns impedimentos desta pratica, como é

possivel observar pelos enunciados a seguir:

o o N S
-

-
-

" Uma parte que eu grifei aqui no texto fala assim: Qual a importancia desse®
olhar, do olhar da colega? Qual a importancia do olhar da colega para pensar
na propria formagdo, para repensar a propria pratica? Por que trazer essa
guestdo? A partir de uma perspectiva bakhtiniana e sobre o excedente de
visdo, Geraldi (2003) nos diz que estamos expostos e quem nos vé o faz
sempre com o ‘fundo’ da paisagem em que estamos e a pessoa que nos vé
tem uma experiéncia de nés que nds mesmos ndo temos. Praticamente isso,
né. Porque, as vezes, a gente esta tdo preocupada que a gente ndo V€ 0 NOSSO
préprio trabalho. Entdo, a gente justamente, procurando, ajudando 0s outros
professores, porque, as vezes, eles enxergam melhor o nosso trabalho do que

~

e e

questdo: Ah, a sala é minha. Eu ougo muito em algumas outras escolas. Os
professores falam: A sala é minha. Eu acho que ndo tem sala. A sala é da
escola, os alunos sdo da escola. N6s estamos num grupo. O sucesso de tal
sala, é 0 sucesso do grupo, ndo é o sucesso de um sé. Porque o aluno nédo
. Ppassou sO para 0 quinto ano, por exemplo, o aluno passou pelo primeiro

—‘—

o

4 CHALUH, Laura Noemi. Grupo e trabalho coletivo na escola: trocando olhares, mudando praticas. Educacdo
em Revista. Belo Horizonte. Vol. 25, n. 0, p. 63-84, abr. 2009.
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segundo terceiro, quarto, quinto ano. Todo mundo, todo professor que
trabalhou com o aluno, constituiu o aluno. Claro que se ele tenha sucesso,
por exemplo, na Prova Brasil, o que vai acontecer, entdo, é o trabalho do
grupo, isso que é importante. E eu vejo essa movimentagdo dos professores,
em prol desse fazer com que acontecga. Isso me agrada bastante, eu gosto de
“~<frabalhar assim (Rafael).

-----\

"No flnalzmho do texto, acho que na pagina oitenta, ela fala que o grupo f0|
positivo, foi criando uma consisténcia, construindo e ele fala também de
construir um lugar de trabalho dindmico, para que professores disponham de
tempo e recurso, para cumprir uma tarefa em conjunto, com condi¢des para
produzir mudangas coletivas. Eu acho que esses dois pontos séo
importantissimos. E questdo de tempo, né. Porque a gente mal tem tempo de
fazer alguma coisa, a gente trabalha em dois periodos. E a questdo do

~.[ecurso, que é a nossa fala inicial (Rafael).

PN

Pelas reflexfes estabelecidas, é possivel perceber os professores em periodo de
insercdo na carreira entendendo o trabalho coletivo correspondente ao apoio que os colegas de
trabalho oferecem mutuamente. Essa me parece uma ideia ainda incipiente sobre a construcéo
de um trabalho coletivo na escola, provavelmente em funcdo das condicdes de trabalho ai
constituidas, dificultando que os professores se identifiguem como pertencentes aquele grupo
e, por isso, agentes de transformacdo. H& muito para avangar numa perspectiva de trabalho

coletivo, como foi apontado por Chaluh

Considero que, quando as professoras assumiram sua formagdo, comegaram
a fazer propostas em relagdo a aspectos relacionados ndo so a gestdo da sala
de aula, mas também apontaram acOes relacionadas a gestdo da escola,
promovendo préticas diferentes das ja instituidas. Assim, as professoras
reconheceram que tinham um lugar na escola, perceberam que tinham poder
de decisdo, poder para agir e transformar, participando da gestdo escolar
(CHALUH, 2009, p. 82).

A partir das discussdes estabelecidas com o grupo de professores em periodo de
insercdo profissional, foi proposta uma atividade de construgdo de um fanzine*’, sobre a
tematica do trabalho coletivo e suas possibilidades e limitacfes na escola. Cabe ressaltar que
essa ideia de utilizar o fanzine como atividade pratica da tematica surgiu a partir da
socializagdo de fanzines, realizados pela turma do professor Rafael, com os membros do
grupo de formacdo. Os professores se organizaram em duplas e cada dupla se responsabilizou

pela confeccdo de uma pagina do fanzine, construida a partir de recorte e colagem de figuras

4’Embora os fanzines tenham surgido na década de 30, nos Estados Unidos, com as publicacdes de ficcdo
cientifica, esta denominacéo sé foi criada em 1941, por Russ Chauvenet. O termo fanzine é um neologismo
formado pela contragdo dos termos ingleses fanatic e magazine, que viria a significar “magazine do fa”. O
fanzine é uma publicacio alternativa e amadora, geralmente de pequena tiragem e impressa artesanalmente. E
editado e produzido por individuos, grupos ou fa-clubes de determinada arte, personagem, personalidade, hobby
ou género de expressdo artistica, para um publico dirigido e abordando, quase sempre, um Unico tema
(MAGALHAES, 1993, p. 9).

~
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de revistas. O resultado foi uma sequéncia de ideias encadeadas, expressando aquilo que havia
sido discutido pelo grupo, como foi evidenciado pelo comentario de Vanessa: “A
singularidade do trabalho coletivo aparece na construcdo do fanzine. Olhando, observando
cada um, né, respeitando o tempo de cada dupla, assim, pra poder juntar, e dar em algo

singular, o trabalho de todo mundo”.

Figura 16: Fanzine construido pelo grupo de professores iniciantes (paginas em sequéncia).
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Fonte: materiais produzidos no curso.

Diante de tudo que foi exposto, ressalto a poténcia do curso na formagdo desses
professores em periodo de insercdo na carreira, por se constituir um espaco de dialogo e
interlocucdo dos professores (espaco esse que pouco encontravam nas escolas), se
constituindo numa instancia possivel para a promogao da constitui¢cdo docente.

Como os professores lidaram com os dilemas e dificuldades que vivenciaram neste
inicio de carreira docente? A partir da contribuicdo de Bakhtin, entendo ser possivel buscar
uma compreensdo para o papel que o curso desempenhou na formacdo profissional destes
professores. De acordo com Bakhtin (1986), “a situagdo social mais imediata e o meio social
mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciagdo” (p. 113). Assim, qualquer que seja a enunciacdo, seja uma simples

informacdo, ou a expressdo verbal de uma necessidade, como a fome por exemplo, esta é
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socialmente dirigida, determinada pelos participantes da enunciagdo, relacionada a uma
situacdo especifica. Da mesma forma, “o grau de consciéncia, de clareza, de acabamento
formal da atividade mental ¢ diretamente proporcional ao seu grau de orientagdo social”
(BAKHTIN, 1986, p. 114). Quando “os membros de uma coletividade unida por vinculos
materiais objetivos” desenvolvem formas de protesto, distantes de uma mentalidade resignada
e submissa, “ai que se encontra o terreno fértil mais favoravel para um desenvolvimento
nitido e ideologicamente bem formado da atividade mental” (BAKHTIN, 1986, p. 116).
Assim, os “vinculos materiais objetivos” destes professores em periodo de insercdo na
carreira, participantes do curso de formacdo, corresponderam as situacfes de soliddo e
isolamento no trabalho docente, as dificuldades no trato com pais e alunos, aos dilemas na
organizacdo da pratica pedagdgica, desencadeando reacdes de protesto (choro, medo, busca
de apoio externo, criacdo de taticas de resisténcia) e formando o terreno fértil do
desenvolvimento da atividade mental (da consciéncia), expresso nas enunciagdes destes
professores. O exercicio da palavra, possibilitado frequentemente nos encontros do curso de
formacdo, desencadeou a tomada de consciéncia de seus problemas, a unido a partir dos
conflitos, a organizacdo de sua propria aprendizagem e a busca conjunta de mudancas. Nas
préprias palavras destes professores, retiradas de uma producdo escrita, elaborada pelos

professores, com a tematica “O que aprendemos hoje?”:

}
)
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- Fui questionada o porqué da minha forma de agir com as criangas, talvez
nunca tenha sido perguntada sobre isso, talvez nunca tenha pensado sobre

- posmvo Ao -compartithar saberes e opinifes, aos poucos, criamos lacos de
amizade que fizeram de nés mais fortes para partitharmos as angustias que

nos afligiram durante o nosso cotidiano escolar. [...] Vale destacar que diante
ao mar de problemas, tivemos varios relatos positivos e que, as vezes, até
passa despercebido por nés docentes, mas que nos encontros serviram como

=== _momentos de sucesso de nossa profissdo (Producgéo escrita de professor
Rafael).
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A atividade mental (consciéncia) destes professores, como aponta Bakhtin (1986), os
fez reconhecer os sucessos diante dos dilemas enfrentados, refletir sobre o porqué de suas
acoes, identificar as dificuldades, buscando supera-las, movimentos estes potencializados pelo
curso de formacdo, que se constituiu numa coletividade, pela circulacdo da palavra, pelo
diélogo, interlocucao.

Mais uma vez, alguns indicios presentes nas escritas destes professores contribuem
para compreender o processo formativo concretizado, no sentido de acompanhamento de
professores em periodo de inser¢do na carreira, construido ao longo do curso de formacao:
“Ao compartilhar saberes e opinides, aos poucos, criamos lagos de amizade que fizeram de
nos mais fortes para partilharmos as angustias que nos afligiram durante 0 nosso cotidiano
escolar”; “Fui questionada o porqué da minha forma de agir com as criangas”, “Conversar ¢
um fazer”. Dessa forma, o conceito de acompanhamento com o qual estou trabalhando, que
foi se construindo ao longo do curso de formacéo, refere-se ao processo de criacdo de um
clima propicio ao dialogo, fortalecido por lagos de amizade®®, que representem um lugar
seguro, que nos cuida, no qual nos entendemos e onde € possivel dizer o que nos passa, 0 que
nos acontece, reforcando a confianca entre os pares, possibilitando a analise das praticas
pedagogicas, interrogar-se sobre as relagdes educativas e o movimento para “enxergar-Se
além”, de forma coletiva.

Nesse processo de acompanhamento, para a palavra dita dos professores, hd a
contrapalavra das formadoras e dos pares. Nos encontros do curso, meu papel como
formadora, juntamente com professora Laura, era o de realizar o movimento da reflexdo sobre
a acdo docente, procurando torna-la intencional e consciente. Reitero o registro de que esse
movimento se caracterizou num processo lento e de pequenas doses, visto que, ao longo dos
encontros, a maior demanda dos professores era falar sobre as dificuldades que enfrentavam
nesse inicio da carreira. Nesses momentos, a contrapalavra das formadoras se colocava, no

sentido de buscar revelar outros posicionamentos, buscar caminhos coletivamente.

\
\
1

Eu quero que vocés estejam aqui compartilhando suas experiéncias, da
forma que estdo falando mas para pensar melhor e se aprimorar enguanto
professor e contar as dificuldades que vocés tém e ver de que forma
- _p_odemos nos ajudar (Laura). .

_________ -
e ———— TS

Mas, também, a contrapalavra se apresentou para buscar esclarecer a intencionalidade

——————

dos atos, a reflexd@o sobre as acdes dos docentes.

48 Peres (2017) esclarece: “uma amizade que voltada para fora, para o mundo, encoraja a vontade dos sujeitos de
agirem — para si, por si, para o outro, pelo outro — de uma forma ainda ndo pensada, de sentir e de se relacionar
de maneira diferente” (p. 157).

———

\



Quando eu falo, qual a intencionalidade do teu trabalho? Que essa crianca ™
possa ser autbnoma? Entdo, quais ferramentas, estratégias, taticas, sei I, o
gue vocés queiram chamar, vocés, hoje, de fato, estdo desenvolvendo pra
eles serem autdbnomos? Vocés estdo preocupados com a construgdo conjunta
do conhecimento? Entdo, vocés tém que olhar para VOcés e pensar: 0 que eu
faco com minhas criangas? Esta atendendo o qué? Ou ndo estd atendendo
aquilo que eu sonho? E isso que eu quero que vocés facam. Eu gostaria que
voces fizessem esse movimento (Laura) -

,_____________\
\-____________'

construcdo da conscientizacdo. Como explica Geraldi

Se nossa consciéncia € signica, esta repleta de signos nunca neutros porque
produtos da historia, somos todos produtos da histéria: mutaveis, maltiplos e
singulares. Irrepetibilidades e responsividades irreversiveis. Ndo podemos
alegar qualquer alibi para a existéncia: ndo podemos dizer “ndo estamos
aqui”. E estar aqui € uma resposta a si mesmo ¢ ao outro, com o qual
necessariamente estamos e a quem dizemos “estou aqui”. Conscientizar-se é
ser esta resposta a alteridade (GERALDI, 2010, p. 173).

Ou, também, o uso da contrapalavra para buscar estabelecer relagdes entre os assuntos

discutidos no curso de formacéo e a realidade das escolas em que atuavam.

o ——
-— ~_—~

Se a gente pensa no que o texto vai contando, de como o trabalho coletivo e
0 grupo de trabalho foram se estabelecendo, foi pensando junto, aquele
grupo foi pensando junto em metas pra solucionar um determinado problema
que era alfabetizar as criangas com sucesso, vamos pensar assim, né, e foram
buscando caminhos pra isso e como varias professoras foram fazendo juntas,
foram discutindo, foram lendo textos, estudando e tal. Isso é possivel de

“~Jentar fazer nas nossas escolas? (Carla). -

e ——————
N o

Pensar possibilidades, elencar metas, construir o ato pedagogico ao longo do caminho,

a partir de acGes possiveis no presente, é trabalhar com a concepcéo de que

[...] o ato pedagdgico tem algo de estético, necessariamente: antevé (ou
transvé, para usar a expressao do poeta Manoel de Barros) um acabamento
provisério no futuro, dele tem uma memdria, e com essa memoria calcula as
acOes possiveis no presente com o material que nos fornece o passado, mas
selecionados para realizar o futuro: saberes, conhecimentos, crencas, utopias,
etc. (GERALDI, 2013, p. 19-20).

Estava presente, também, a contrapalavra impertinente, com a inten¢do de movimentar

a reflexd@o sobre pressupostos ja cristalizados.

1

t 1
1 1
1 1
1 I

Mas por que vocé acha que a gente espera sucessos grandiosos? (Carla)

Para minha propria pergunta, coloco-me um mtervalo para a divagagdo, um espaco

para o0 sonho, um instante para o desejo. Um sucesso grandioso, para mim, € a concretizacéo
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deste desejo, deste sonho. Sonho este que me permito, aqui, expressar pelas palavras de uma

aluna da “escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir”

“Nos nao temos, como nas outras escolas, salas de aula. Nao temos classes
separadas, 1° ano, 2° ano, 3° ano... Também ndo temos aulas, em que um
professor ensina a matéria. Aprendemos assim: formamos pequenos grupos
com interesse comum por um assunto, reunimo-nos com uma professora e
ela, conosco, estabelece um programa de trabalho de 15 dias, dando-nos
orientacdo sobre o que deveremos pesquisar e 0s locais onde pesquisar.
Usamos muito os recursos da Internet. Ao final dos 15 dias nos reunimos de
novo e avaliamos o que aprendemos. Se o que aprendemos foi adequado,
aquele grupo se dissolve, forma-se um outro para estudar outro assunto”.

[...]

Notei, numa mesa ao lado, uma menina que escrevia e consultava um
dicionério. Agachei-me para conversar com ela. “Vocé esta procurando no
dicionario uma palavra que vocé ndo sabe?”, perguntei.

“Nao, eu sei o sentido da palavra. Mas estou a escrever um texto para os
middos e usei uma palavra que, penso, eles ndo conhecem. Como eles ainda
ndo sabem a ordem alfabética e ndo podem consultar o dicionario, estou a
escrever um pequeno dicionario ao pé da pagina do meu texto para que eles
o compreendam” (ALVES, 2008, p. 41-43).

Motivada pelo sonho, pelo desejo, ¢ que a contrapalavra surge porque, “no mundo da
vida estamos sempre calculando possibilidades e escolhnemos uma delas no leque que se nos
apresenta em funcdo do futuro (acabamento provisorio) de que temos memoria” (GERALDI,
2013, p. 19).

Nesse processo de acompanhamento que foi se constituindo, as contrapalavras eram

necessarias, pois

[...] intervenciones como éstas nos muestran la complejidad del proceso de
acompafiamiento, y nos moviliza también como docentes que nos
desempafiamos en el equipo de las practicas, a pensar, escuchar y hablar en
torno delas dimensiones que son necesarias abordar (SALINAS et al., 20009,
p. 109).

O trabalho formativo desencadeado no curso de formacgédo se coaduna com a pesquisa
realizada por Ciriaco (2016) — a qual compde o referencial teorico deste trabalho —, indicando
gue a vivéncia colaborativa instituida ao longo dos dois anos de encontros do grupo de
professoras em periodo de inser¢éo na carreira participantes da pesquisa contribuiu muito para
a superacdo dos problemas que estas enfrentavam no cotidiano de suas salas de aula. O
pesquisador reiterou a ideia de que a pratica de colaboracdo, oportunizada pelo
compartilhamento das experiéncias profissionais, gerou um movimento de confianga e
autonomia nas agdes docentes e isso auxiliou na constru¢do do conhecimento necessario para

0 ensino.
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Enfim, o movimento de formacéo empreendido no curso, objeto deste estudo, ocorreu
no sentido de constituir-se num contexto de reflexdo coletiva, para apoiar a pratica docente
em construcao, significando um espaco de acompanhamento destes professores em inicio de
carreira, na perspectiva pensada por Novoa

E preciso reforgar os professores como “conhecedores”, construindo uma
accdo pedagogica baseada nas suas intuicBes, nas suas reflexdes sobre a
pratica e na sua capacidade de deliberar-em-accdo. O conhecimento
profissional docente é dificil de apreender, tem uma dimensdo tedrica, mas
nado é so tedrico, tem uma dimensdo pratica, mas ndo € so pratico, tem uma
dimensdo experiencial, mas ndo é apenas produto da experiéncia. E um
conjunto de saberes, de disposicOes e de atitudes mais a sua mobilizagdo em
accio (NOVOA, 2011, p. 75).

Uma proposta formativa para professores em periodo de inser¢do na carreira, nesta
perspectiva, compreende um processo de acompanhamento destes professores, nos anos
iniciais da docéncia, numa fuséo entre os conhecimentos aprendidos na formacéo inicial,
conhecimentos que surgem da experiéncia da propria préatica, a reflexdo sobre a prética
docente e a conscientizacdo sobre a intencionalidade das agdes.

Com as contribuicdes de Novoa (2011) e Salinas et al. (2009) e, tendo aclarado os
aspectos que contribuiram para a constituicdo do processo formativo vivenciado no curso de
formacdo, faz-se necessario sistematizar o conceito de acompanhamento de professores em
periodo de insercdo na carreira. Pela experiéncia vivida, acompanhamento se define nas
praticas construidas para apoiar os professores em periodo de insercdo na carreira, no
avanco de seu processo de constituicdo docente, praticas essas que se constituiram pelo olhar
e escuta atentos das formadoras, que propiciaram a escolha de textos, para viabilizar o
interrogar-se sobre as relacdes educativas, a colocacdo de contrapalavras, para desencadear o
dialogo, que possibilite a analise das praticas pedagogicas, a elaboracdo de experiéncias
estéticas, que desencadearam um clima propicio ao estabelecimento da confianca entre os
pares, de lugar seguro, que nos cuida, no qual nos entendemos e onde € possivel dizer o que
nos passa, 0 que nos acontece, a proposicdo de documentarios, que desencadearam a reflexdo
do movimento para “enxergar-se além” e a promogao da interlocucéo, propiciando a partilha
de problemas e a elaboracdo de um conhecimento novo — partilhado.

Salinas et al. (2009), explicando sobre o caminhar do Proyecto PedagoOgico de
Acompafiamiento a Docentes Noveles, colocado em préatica na Argentina, ao longo de 3 anos,
consideraram que no processo de acompanhamento dos professores em periodo de insergdo na

carreira
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Lo relevante de esta travesia fueron los vinculos que se fueron construyendo
en el viaje, atravesados por el tipo de acompafiamiento que permitio a la
evolucion de las relaciones intersubjetivas, a la reinterrogacion de opiniones,
de creencias, de representaciones y actitudes que expresan los sistemas de
valores en juego, las teorias de los sujetos y las relaciones que los docentes
involucrados acompafantes y noveles establecieron (SALINAS et al., 2009,
p. 77).

Creio ser importante aclarar um aspecto a respeito do acompanhamento formativo de
professores em periodo de insercdo na carreira. Deve-se considera-lo como uma proposta
especifica para uma etapa distinta, tanto da formacéo inicial, quanto da formacdo em servico.
O processo de acompanhamento da insercdo na carreira docente deve caracterizar-se por um

periodo de indagacdo, crescimento, inovacgdo e reflexdo, como bem explica Marcelo

El proceso de insercion no debe sélo integrar al nuevo profesorado en la
cultura escolar vigente. De ser asi, lo Unico que estariamos consiguiendo es
cerrar el circulo de la socializacion perfecta: alumnos que a lo largo de miles
de horas han observado a profesores ensefiando, vuelven a la escuela a
ensefiar como les ensefiaron sus viejos profesores. Para romper ese circulo,
para nada virtuoso, necesitamos que el periodo de insercion sea un periodo
de indagacion, crecimiento, innovacion y reflexiéon. Y para ello resulta
fundamental la necesaria participacion de las personas e instituciones que
pueden ayudar a tener una mirada mas compleja hacia la realidad de la
escuela y del aula (MARCELO, 2009, p. 21).

Como disse professora Luana, é necessario “enxergar além”, explicando sobre o
movimento de focalizar o olhar para outros aspectos do ato educativo, reiterando a ideia,
apresentada por Marcelo (2009), de “tener una mirada méas compleja hacia la realidad”.

Os professores participantes do curso de formacéo falam a respeito dessa necessidade
de acompanhamento da insercdo na carreira docente que privilegie a reflexdo do vivido.
Como proposta de encerramento do curso de formacdo, foi solicitado que os professores
escrevessem uma carta para o secretario da Educacdo do municipio, ou para a coordenacdo da
escola, ou para uma professora, colega de trabalho, falando sobre as necessidades, desafios,
dilemas de professores em periodo de insercdo profissional e propondo uma sugestdo de
“melhoria” ou ajuda nas dificuldades. Nestas escritas, fica explicita a urgéncia de

acompanhamento para professores em inicio de carreira:

* " e 0 L ww ¥ e w o L o
L. L. L. . L. L. L. L. L. L. . L -

Mas se féssemos falar desse pouco a mais, eu diria ser necessario: a) um
o acompanhamento (e acompanhamento ndo é o mesmo que regulacdo e
controle) préximo de um professor mais experiente; b) espacos formativos
direcionados a esse iniciante e suas necessidades e dificuldades (dentro da-

escola e também dentro da propria rede; c) uma cultura de acolhimento
dentro das escolas (que s6 pode ser criada a partir de uma cultura de

=== coletividade) (Trecho de carta escrita para o Secretario Municipal da
Educacéo pela professora Nanci).
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Sei que deve estar se perguntando 0 que eu gquero com estas palavras. Na
e ho 11 ¥ 50 aiud e I
professores iniciantes e, para isso, gostaria de Ihe propor algumas ideias que
a e surgiram recentemente em um curso oferecido pela UNESP para
professores |n|C|antes Esse curso foi muito |mportante para mmha formagao

refletir e nos ajudar
Bem, uma de minhas ideias é justamente que a Secretaria ofereca cursos
como-este, onde mais professores-iniciantes possam-se-integrar e se ajudar,
—para tornar nosso ingresso na rede algo -mais tranquito. Sugiro, também, que
sejam oferecidos para os professores iniciantes palestras € seminarios com
== profissionais da educacdo com ampla experiéncia. Orientar a equipe gestora
para acolher e integrar 0s novos professores também é algo que muito nos
ajudaria (Trecho de carta escrita para o Secretario Municipal da Educagao

~ pelaprofessora Denise).

L1} y L1} L i L) r L) LI L L1 LI r
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Querida coordenadora

e fazer a mlnha parte pela educagao Sei que me forme| em boa unlverSIdade

mas isso ndo quer dizer que eu ja sei tudo. Alias, tudo aqui é novo para mim
A ¢ eu me sinto-insegura. Eu-me- sinto, muitas vezes, perdida por ndo-saber -

tudo o que eu preuso e as pessoas falam comlgo €omo se eu ja soubesse

exatamente por-onde come(;ar com-meu dlarlo de bordo nunca montel um
portfolio e nem escrevi um parecer descritivo,
A verdade € que, no meio de tudo isso, eu tenho me frustrado e questionado
“a minha prética docente. Sempre acho que estou fazendo tudo errado e que
ndo sou boa o suficiente. Mas o fato é que eu preciso de ajuda. Preciso de
lguém n meu 1 fale: “Olha, é assim faz i |
W Entdo, o que peco a vocés, que sdo coordenadoras, é que nos ajudem, nos
ensinem, pois precisamos dessa seguranca para ndo perdermos 0 &nimo
guando nos depararmos com 0s desafios (Carta escrita para a professora
coordenadora pela professora Noemi).

Cartas que expressam as dificuldades vividas por professores em periodo de insercao
na carreira, apontando caminhos de formacéao para estes professores. Além disso, reforcam a
necessidade de se realizar, tanto pelos sistemas de ensino como pelas politicas pablicas, a
criagdo de programas para a promocao do acompanhamento profissional desses professores
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2013). Também o trabalho de Marcato (2016), que
corresponde a uma das pesquisas que compuseram o referencial teérico, apresentado no
capitulo 2, identificou que a relacdo de apoio entre os professores iniciantes e experientes
pesquisados se baseou em um modelo colegial, no qual h4 o predominio de uma relacdo
espontanea com 0s pares e a gestdo, significando que os docentes em periodo de insergéo
profissional pedem auxilio aos mais experientes, que se transformam em “tutores informais”,

de forma voluntéria. Para a pesquisadora, este modelo de apoio nem sempre tem o potencial
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de acompanhar o inicio da carreira docente com eficiéncia e, por isso, defende a ideia de
programas planejados previamente.

A experiéncia desenvolvida na Argentina, de 2006 a 2008, com o Proyecto
Pedagogico de Acompafiamiento a Docentes Noveles indicou a importancia da
institucionalizacdo de processos de acompanhamento de professores em periodo de insercdo

na carreira.

Luego de tres afios de desarrollo del Proyecto de Acompafiamiento a
docentes noveles consideramos que es fundamental generar e
institucionalizar un espacio poco reconocido aun en las diferentes
instituciones formadoras, como un espacio con caracteristicas propias y que
demanda modos no convencionales, ni tradicionales de intervencion y
relacién con el conocimiento pedagogico (SALINAS et al., 2009, p. 112).

Se considerarmos a realidade brasileira, as proposi¢des do Projeto de lei em analise na
Cémara dos Deputados (PL n° 5.054, de 2016, que prevé a implementacdo da residéncia
pedag6gica) podem representar uma grande contribuicdo no caminhar formativo destes
docentes, desde que abarquem todos os professores em periodo de insercdo profissional
ingressantes nas redes de ensino. Entretanto, em funcdo dos Ultimos acontecimentos na
politica brasileira, as deliberacbes de pautas voltadas para a Educacdo tém sido deixadas de
lado. Resta-nos, entdo, encampar propostas coletivas para a constituicdo de parcerias e redes
de apoio nas escolas, de forma que todos os integrantes do corpo escolar possam auxiliar o
professor em periodo de insercdo na carreira, dando-lhe o suporte necessario.

O curso de formagdo “Professores iniciantes: a partilha de dilemas e saberes”
apresentou (e ainda apresenta, pois teve continuidade nos anos subsequentes*®) sua
contribuicdo no auxilio e suporte aos professores participantes e pode representar um modelo

piloto para futuros formatos de acompanhamento de docentes em inicio de carreira.

6.2 A experiéncia vivida pela formadora.

Colocar-me no papel de formadora de professores em periodo de inser¢do na carreira
se constituiu, para mim, uma grande responsabilidade. Vivenciei um misto de sensacdes,
resumido no neologismo ‘“angustanga” - mistura de angustia, ansiedade e esperanca

(SALINAS et al.,, 2009). Logo que professora Laura me apresentou a proposta de

49 Participei do curso como formadora nas edi¢des do curso em 2017, 2018 e 2019. A partir do ano de 2020, a
SME aceitou que o curso fosse desenvolvido em horario de trabalho, disponibilizando 20 vagas. Em 2020, o
curso esteve sob coordenacdo da professora Laura, porém foi suspenso em funcéo da pandemia de COVID-19.



196

oferecermos, juntas, um curso de formagdo para professores em periodo de inser¢do na
carreira, passei a estudar sobre o tema e, conforme me aprofundava na temaética, mais
responsavel me sentia em contribuir para a permanéncia destes professores na carreira, pois,
como apontavam o0s estudos de Huberman (1992), as experiéncias vivenciadas pelos
professores em inicio de carreira se relacionam diretamente com a decisdo de permanecer ou
ndo na profissdo. O que também foi reforcado pela pesquisa de Marcato (2016), que
comprovou que a falta de suporte, apoio, melhores condi¢bes de trabalho (até mesmo de
convivéncia pessoal) e de um acompanhamento do inicio, para lidar com a diversidade em
sala de aula, foram os aspectos que levaram duas professores em periodo de inser¢do na
carreira a desistir da profissao.

Assim, tomada por esse sentimento de responsabilidade, dediquei-me com afinco ao
desafio de me tornar formadora de professores e, para isso, 0s ensinamentos de Névoa (2009)

foram muito importantes, considerando

Uma teoria da pessoalidade no interior de uma teoria da profissionalidade.
Assim sendo, é importante estimular, junto dos futuros professores e nos
primeiros anos de exercicio profissional, praticas de auto-formagéo,
momentos que permitam a construcdo de narrativas sobre as suas proprias
historias de vida pessoal e profissional (NOVOA, 2009, p. 39).

Considerei, entdo, que também eu, formadora, necessito vivenciar praticas de auto-
formacdo, inter-relacionadas com a construcdo de narrativas sobre essas praticas auto-
formativas. Vivenciar com os professores em periodo de insercdo profissional suas narrativas
de dificuldades, sentimentos de soliddo, medo e exclusdo me aproximaram de minhas préprias
narrativas, distantes no tempo, de professora iniciante e, posteriormente, de diretora iniciante.

Minhas préprias narrativas e as narrativas dos professores participantes do grupo de
formacéo se aproximavam porque estavam marcadas pela mesma materialidade das condic¢des
de trabalho: falta de material didatico-pedagogico nas escolas, infraestrutura precaria, salas

super lotadas, da mesma forma como aponta Cericato

[...] condicdes dificeis de trabalho, como, por exemplo, excessivo nimero de
alunos, escolas sem condigBes minimas de atuar por falta de material, situada
em locais isolados e com um sistema de colocagdo profissional que pode
determinar que a um professor, no mesmo ano letivo, sejam atribuidas aulas
por periodos curtos, sucessivos ou independentes de tempo (CERICATO,
2017, p. 734).

E nessa aproximagédo se configurou meu outono como formadora de professores em
periodo de insercdo na carreira: processo transitério, duvidoso e instavel sobre minha crenca

em formar professores para atuarem sob condi¢6es de trabalho tdo dificeis.
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Por muitas vezes, ao longo dos encontros, tomada pelo sentimento de frustracdo
advindo de situacdes vividas na gestdo de uma escola publica municipal, sentia-me limitada
para encher de animo e auxiliar na busca de solugdes aos problemas que aqueles professores
em processo de insercao na carreira vivenciavam. A enunciacdo, a seguir, € um exemplo dos

sentimentos de frustragdo que permearam meus outonos:
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demanda para abrir trés primeiros anos, para abrir um terceiro e um quinto
ano a mais, de forma a tentar consertar a defasagem idade e série. Ai veio a
ordem que era pra matricular todos os alunos da demanda de 1° ano na
escola e, por isso, foi necessario abrir seis primeiros anos. Assim, nao da
para mexer com as outras séries. Fala pra mim, se isso ndo é desprezo do
pedagdgico? Quem que esta olhando pra isso? Ninguém! E um absurdo!

o e e e

Ou como o sentimento de angustia que registrei em meu diario de campo, diante de

uma situagdo dificil vivida com um aluno na escola em que atuava como diretora:
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o) que aconteceu 14 na escola me deixou bem desestimulada. Tinha uma ™

N

\

Meus sentimentos sdosemelhantes aos desses professores iniciantes.

Também eu ndo sei o que fazer com um aluno — o Wanderlei®® — do 5° ano, -

muito agressivo, rebelde e sem interesse. J& encaminhei o caso para o
Conselho Tutelar e reconheco, para mim mesma, que ndo tem mais o que

fazer... e pensar assim me faz refletir: “que raio de educadora sou eu para-

= desistir do trabalho educativo???”* (Trecho de diario de campo da formadora-—

pesquisadora).

Em momentos como esse, me sentia limitada em inspirar professores em periodo de
insercdo na carreira, passavando por tantas dificuldades, pois eu também as vivia. Também eu
me via iniciante na carreira, mesmo tendo muitos anos de experiéncia na docéncia, quando me
deparava com situagdes como essas em que nédo sabia de que forma lidar com o aluno, o que
reforca a ideia de Cerminaro-Derisso ¢ Lima (2019) de que ha “inicio(s) da docéncia ao
considerar essas multiplas dimensdes que fazem com que o professor reviva sua condicdo de
iniciante inimeras vezes no decorrer de seu desenvolvimento profissional” (p. 47).

Mas todo processo de constituicdo tem outonos e, também, primaveras, que nos
trazem a certeza de que as sementes florescerdo. A primavera de meu caminhar, como
formadora, representou a resisténcia frente as dificuldades e a busca de novos caminhos para
superé-las. A cronica que escrevi, em um momento de incerteza e inseguranca frente ao modo
como os professores conduziam suas praticas, representou uma pausa para a reflexdo sobre a
questdo e como buscar saidas. Uma crbnica que expressava a incerteza sobre um limite de

atuacdo na formacéo de professores, mas também a busca de tentativas de formar.

%0 O nome do aluno foi alterado para preservar sua identidade.
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CRONICA DA (DES)ESPERANCA

Hoje, 15 de agosto, tive um encontro com Laura para orientagdo e
planejamento de nosso préximo encontro com os professores iniciantes.

Meu objetivo era pensar num caminho de mudanga para a
desesperanca, percebida, sentida, intuida por nos duas, nas relagdes que
estabeleciamos com os professores iniciantes no grupo de formagéo.

Emnossas—conversas—anteriores; taura-me-indicava sua tristeza—enr

‘ notar que os professores iniciantes que participavam do grupo de formacao
apresentavam-—uma—concepcao—de—ensino—fechada, —que ndo—ia—além—dos-
conteldos. Mas, para além da tristeza, me provocou a pensar. como
sensibilizar estes professores-iniciantes?

Passei dias pensando nisso: o que é sensibilizar alguém para o
diferente? Como sensibilizar? E possivel atingir alguém para a
sensibilizacdo?

Sem respostas concretas, busquei em mim mesma uma indicacdo do
gue pode sensibilizar: o exemplo é capaz de me sensibilizar, de me
emocionar e fazer pensar. Saber que outras pessoas podem conseguir o que
objetivam me motiva a conquistar também o que eu desejo! '

E foi com esse pensamento que organizei a ideia do proximo encontro
com os professores iniciantes. O objetivo € encontrar caminhos de mudanca
para a desesperanca, caminhos para fazer pensar diferente, para sensibilizar

- para a busca de uma educacdo que acolhe e inclui. Procurei quatro pequenos:
textos de relatos de praticas docentes (as “pipocas pedagogicas™) bem-
sucedidas, com descricdo das propostas desenvolvidas por professores para
acolher um aluno triste, refletir sobre o preconceito, ouvir o aluno, praticar a
alegria na escola.

. A proposta é que os professores iniciantes leiam um dos textos (em
dupla) e contem para as demais duplas do que trata o texto (a experiéncia da
pratica docente descrita). Quando os quatro textos forem abordados, a
discussdo é encaminhada para pensar o que tais praticas tém em comum.

: ! S
relatadas correm palavras de acolhimento, de sensibilidade, de cuidado. E,
por isso, de esperanca!

Também eu e Laura temos a esperanca de sensibilizar nosso grupo de

professores iniciantes para uma educagdo que encanta, sendo outral

(Retirado do diario de campo da formadora-pesquisadora).

A escuta atenta das narrativas daqueles professores em processo de insergéo
profissional, participantes do curso de formagéo, trouxe-me, por vezes, a frustracdo de ouvir
tantas lamuarias e supor poucas acOes para resolucdo dos problemas. Talvez esse aspecto
represente meu inverno como formadora, nos momentos (felizmente passageiros) em que
pensava que aquele processo formativo que viviamos ndo contribuia para a melhoria da
educacéo dos alunos nas escolas. Entretanto, mergulhar em um processo de estudo e reflexé&o,
meu proprio processo, ajudou-me a explorar a experiéncia que vivia, de forma a “pensar con

ella, o pensar a partir de ella. Pensar con (pensar con los acontecimientos, a partir de ellos,
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intentando dilucidar lo que nos estan diciendo, lo que nos estan pidiendo como reflexion)”
(CONTRERAS DOMINGO, 2016, p. 21).

Pensar com 0s acontecimentos, ou a partir deles, também me trouxe a compreensao
de:

Que necesitamos también un saber de los limites, de nuestros limites e
imposibilidades, y un saber del misterio del otro y de la relacién; un saber
gue no consiste en desvelar este misterio, sino en sentirlo con mas claridad,
en conectar mas intensamente con él (VAN MANEN, 2003). Un saber
pedagdgico que no es simplemente aceptacion de la frustracion, sino también
un saber relacionarnos con nuestros limites para, a través de ellos (BIESTA,
2012), adquirir una nueva sabiduria de la vida. Porque la educacion la
hacemos también con nuestra sabiduria de la vida (CONTRERAS
DOMINGO, 2016, p. 20).

Assim, pensar com e a partir da experiéncia me ajudou a construir um saber
pedagdgico voltado para a compreensdo de meu limite como formadora para a transformacéo
do outro, mas, sem aceitar a frustracdo, continuar na atuacao dos processos formativos.

As acbes formativas pensadas para fazer circular a palavra, estabelecer o didlogo, a
interlocucdo, refletir sobre a intencionalidade das préaticas docentes atingiram os professores
em processo de insercdo profissional, em alguma medida, como ja discutido anteriormente. E
as palavras desses professores me mostravam as primaveras de meu caminhar como

formadora. Nas palavras de professora Luana:

- =

-

fosse perdido e a gente ndo sente isso. Tanto é que a gente chama ele
pra perto, a gente sente, a gente sofre, a gente pode ndo estar
conseguindo alcangar tudo que a gente queria, entendeu? Mas a gente

\ _esta alcangando, de alguma maneira. ~

Acredito que tais acdes formativas alcancaram esse intento, por explorarem o trabalho
com experiéncias esteticas, a literatura, o cinema, como forma de alcancar a subjetividade.
Isso me faz pensar que o trabalho que considera a pessoalidade, numa exploragdo sobre si
proprios, de autorreflexdo e de autoanalise, mobiliza mudancas na profissionalidade, levando
a processos de investigacdo da propria pratica. Essa € uma aprendizagem que construi neste
caminhar de formadora e que levarei para outros espacos formativos.

Ao longo dos encontros do curso de formacdo fui aprendendo junto com os
professores em periodo de insercdo na carreira e me constituindo como formadora de
professores. As aprendizagens que fui vivenciando podem ser representadas pelas
caracteristicas do papel do acompanhante no Proyecto Pedagdgico de Acompafiamiento a

Docentes Noveles, desenvolvido na Argentina. E ele que:

Porque, por exemplo, as vezes, vocé fala com um aluno, como se ja~

1
1
1
I
1
4
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= Posibilita, desde una mirada externa, el extrafiamiento del docente novel en
relacién con sus practicas. Entendemos por extrafiamiento a la accion que
posibilita no pensar como obvio lo que parece serlo, ho dar como dado lo
que fue producto de una construccién. En el oficio de la ensefianza lo
construido tiene una historia tan extendida como el de la propia trayectoria
de formacion. De modo que, la reflexion sobre lo que un novel supone
como bueno/malo, adecuado/inadecuado, correcto/incorrecto,
posible/imposible es producto de un proceso no siempre demasiado
consciente de acumulacién de registros imaginarios y simbdlicos.

= Esta dispuesto, con una mirada delicada, a reflexionar con el docente novel
sobre los avatares del cotidiano escolar, portador y productor de
novedades. Observamos que, paraddjicamente, por un lado, se alienta al
docente para gque sea un generador de nuevas propuestas y/o se lo incita a
hacer una constante interpretacion de lo emergente para dar mayor sentido
a su accion. Por el otro, la omnipresencia de la incertidumbre, como rasgo
de la época, impide que construyan minimas certezas sobre el trabajo a
realizar.

= Colabora, desde la escucha atenta, con el docente novel a pensar
alternativas de solucion a los problemas detectados. [...]

= Interpreta las necesidades de los docentes noveles y contribuye a la
afirmacion del propio estilo y posicionamiento, es decir a la construccion
de una identidad profesional.

= Otorga un valor a la temporalidad de cada experiencia con sus diferentes
duraciones e intensidades.

= Promueve el encuentro entre los miembros del equipo para favorecer el
dialogo, la reflexion y el intercambio de experiencias. [...]

»Procura que el docente que recién se inicia tome decisiones, asuma
progresivamente su autonomia profesional, teniendo en cuenta las
caracteristicas del ambito en el que se desempefia, y se anime a hacer algo
gue no sabe — 0 que no sabe que sabe — para poder hacerlo (SALINAS et
al., 2009, p. 56-57).

Neste momento em que me distancio da experiéncia de formacéo vivida no curso de
formacdo para narré-la, elaboro a certeza de que colaborar para a formacdo de professores em
periodo de insercdo na carreira € colaborar para a melhoria da escola publica, para uma
educacdo publica de qualidade. Tendo tido toda a minha formacéo, desde a Educacédo Infantil
até o Doutoramento, em escolas e universidades publicas, a certeza de contribuir para com
essa escola que me formou, representa o verdo de meu caminhar como formadora: a
felicidade do dever cumprido, o sucesso alcancado com o desenvolvimento profissional
desses professores e, em ultima instancia, a melhoria da educacéo publica.

N&o posso, também, deixar de registrar quais foram as marcas que 0s encontros com
esses professores em periodo de insercdo profissional deixaram em mim. Marcas que

constituiram saberes, frutos da experiéncia vivida com estes professores,

[...] uma vez que é no encontro com 0s outros que vamos aprendendo
saberes fundamentais na nossa constituicdo como professores em exercicio e
professores em formacdo, saberes que ndo estdo sistematizados e que
acredito que podem ser apreendidos na vida compartilhada. Saberes que
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dizem de uma aposta nos vinculos que estabelecemos no contexto educativo
(CHALUH, 2017, p. 196).

Marcas-saberes que me tornaram outra, a partir do encontro, comigo mesma e com
outros. A partir da partilha dos sentimentos de tristeza e angustia vividos pelos professores em
processo de insercdo profissional, vivenciei em mim, também, tais sentimentos, fazendo-me
agir de modo consciente e diferenciado no acompanhamento de professores ingressantes na
escola em que atuava como diretora, também, na observacédo atenta da escola, antes de fecha-
la, ao final de um dia de trabalho, temendo que alguém ainda estivesse la dentro, e no
exercicio da escuta nos processos formativos (CHALUH, 2017), aprendida na experiéncia de
me disponibilizar e me abrir para os outros, professores em periodo de insercdo na carreira, e

aprender com eles. Por tudo isso, sou grata.
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7 EPILOGO: Das licdes das tramas de uma narrativa-pesquisa.

“Aceitei contradigdes
lutas e pedras

como licdes de vida
e delas me sirvo
Aprendi a viver.”

(CORALINA, 1985)

O leitor que, até aqui, me acompanhou mostrou-se bravo e persistente; acompanhou 0s
outonos que viveram os professores protagonistas desta narrativa-pesquisa e, também, a
formadora destes. Pode ter sofrido junto ou aprendido, também, com a experiéncia vivenciada
por estes protagonistas. De tudo isso, tiramos li¢des... que nos ensinam, que nos transformam,
gue nos constituem.

E é disso que trato neste capitulo: que licGes foram apreendidas a partir desta
narrativa-pesquisa? LicOes entendidas no sentido que apresentam Lima; Geraldi e Geraldi
(2015), ou seja, “ligdes que valham como conhecimentos produzidos a posteriori, resultando
do embate entre a experiéncia e os estudos teoricos realizados apds a experiéncia narrada” (p.
27), ou “licdo no sentido de conselho como apontava Benjamin (1985)” (p. 27). Este ¢ um
momento crucial para a pesquisa narrativa, momento que possibilita extrair os conhecimentos
elaborados a partir da compreensdo da experiéncia vivida; um conhecimento elaborado
coletivamente, no encontro com as palavras de tantos outros presentes no trilhar da
experiéncia (professores em processo de insercdo profissional, formadoras do curso, autores
estudados), fortalecendo e legitimando as licbes que emergem. Entretanto, é importante
alerta-lo, leitor, que tais licdes extraidas da experiéncia vivida e, aqui, narrada podem n&o ser
passiveis de generalizacdo ou compara¢do com outra experiéncia que se mostre semelhante,
se for isso que espera ao persistir na leitura, até aqui. O que pretendo: fazer emergir as licbes
da experiéncia vivida, de forma a dar sentido ao passado e criar respostas para o futuro de
tantos outros professores em periodo de insercdo na carreira, pois considero que “a
irrepetibilidade na construgdo de uma ciéncia do particular ndo Ihe sonega importancia,
principalmente a cognitiva, frente a sua interpretacdo” (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015,
p. 37).

Nesse sentido, tomo para mim o ensinamento de Bakhtin (2012) de que ninguém pode
se eximir de sua responsabilidade ética de dar uma resposta (de modo Unico e singular) as
acles vividas no mundo e, é deste ponto de vista, que apresento as licdes que emergem a

partir desta narrativa-pesquisa, considerando que
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A pesquisa narrativa da experiéncia e ndo sobre a experiéncia se funda na
ética da responsabilidade, bem como em uma pretensdo metodolégica de
aproximacdo entre o mundo vivido e 0 mundo da teoria. Aponta para uma
epistemologia da prética e considera que as ciéncias humanas sdo ciéncias do
singular. Com base nessa perspectiva, podem-se tirar licGes ou conselhos
autorizados pela experiéncia de um vivido em particular (LIMA; GERALDI;
GERALDI, 2015, p. 38).

Essas consideracdes sobre o objeto e o fim da pesquisa narrativa trazem implicacdes
que remetem a primeira licdo que faco emergir a partir da experiéncia vivida: o processo de

escrita das narrativas constituiu a efetividade da compreensao da experiéncia.

Primeira licdo: da amarracao das tramas a sua compreensao.

No capitulo 3, “Amarragdo das tramas: o percurso metodologico”, apresentei o
referencial tedrico sobre a metodologia de pesquisa utilizada para o desenvolvimento dessa
narrativa-pesquisa.

Seguindo a perspectiva tedrica da pesquisa narrativa, que aponta para o caminho
metodoldgico de aproximar o mundo vivido e 0 mundo da teoria, meu desafio como
pesquisadora, para compreender a experiéncia vivida (0 mundo vivido), foi encontrar uma
forma de reconfigurar os “dados” produzidos com a pesquisa (0 mundo da teoria) junto ao
grupo de professores em periodo de insercdo na carreira, participantes do curso de formacéo,
expressos nos audios dos encontros do curso, material escrito produzido pelos professores e o
caderno da formadora, procurando elaborar uma estrutura de escrita polifénica em que a voz
desses sujeitos (personagens das tramas emaranhadas no mundo vivido pela experiéncia do
curso de formacdo) estivesse presente e viva na pesquisa (0 mundo da teoria), sem ser dita
pela voz da narradora-pesquisadora.

A superacdo desse desafio representou para mim, pesquisadora, um mergulho
profundo neste emaranhado de tramas, elaboradas a partir da experiéncia com o curso de
formagéo, com o intuito de re-trama-las em uma escrita polifénica, o0 que se tornou possivel
ao considerar a perspectiva tedrica de Bakhtin (2011), para a qual o autor criador assume um
carater estético-formal, a partir de um posicionamento valorativo (emprega um olhar de
simpatia ou antipatia, distanciamento ou proximidade, elogio ou critica, alegria ou tristeza),
criando o todo estético e o0 acabamento das personagens (FARACO, 2009). Assim, surgiu a
elaboracdo dos contos — o formato polifénico escolhido para imergir nas tramas da

experiéncia vivida.
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Para a elaboragd@o dos contos, criei um crondtopo proprio para o narrado. A partir dos
acontecimentos, situacdes, enunciados vividos e ouvidos na experiéncia do curso de formagéo
(0 mundo vivido), selecionados e agrupados em tematicas, a partir dos elementos
significativos encontrados pelo movimento arqueoldgico da pesquisa (0 mundo da teoria),
escrevi um conto para cada tematica. Assim, esses elementos significativos, indicados por
falas, escritas, registros, surgidos por situaces diferentes, remetiam ao mesmo elemento
significativo e, por isso, compuseram uma tematica, a qual correspondeu a trama narrativa do
conto, em um cronétopo outro, criado para o formato estético polifénico — o conto.

Ao retomar esse movimento empreendido, para elaborar a escrita desta narrativa-
pesquisa, chego ao ponto central para explicitar a primeira licho emergida a partir desta
experiéncia: o processo que levou a compreensdo do vivido. Quero me referir ao contato
profundo e minucioso estabelecido com o0s registros dos acontecimentos, situaces,
enunciados retirados da experiéncia vivida com o curso de formacdo, desencadeando a
apreensdo do elemento significativo do processo vivido. Deste contato profundo e minucioso,
foi se constituindo, paulatinamente, a compreensdo da experiéncia vivida, cotejada pela
alteridade de outros pesquisadores e estudiosos da formacdo docente, e que foi sendo
materializada ao longo do processo de escritura desta narrativa-pesquisa. Mais ainda, a ampla
compreensdo da experiéncia vivida com a formacdo de professores em periodo de inser¢éo na
carreira foi se construindo a medida que escrevia sobre ela. Dessa forma, para narrar as tramas

elaboradas a partir da experiéncia vivida no curso de formacéo considerei que

[...] narrar/contar (enunciar) implica adentrar um jogo de forcas. Forgas que
funcionam num movimento continuo e coexistente, de estabilizar e
desestabilizar, unificar e tornar homogéneo, estratificar e tornar heterogéneo.
Nessa arena de forgas, as narrativas do Contador, tecidas pela atividade
estética, de contemplagdo ativa e compreensdo criadora, buscam dar
visibilidade aos sentidos possiveis que perpassam as experimentacdes
vividas nas relacdes com o outro (REMIAO, 2015, p. 37).

Assim como O Contador, presente na pesquisa de Remiédo (2015), sendo ele “sujeito
da linguagem, também € o sujeito do ato etico, mas na linguagem. O sujeito que narra suas
histérias, que enuncia e conta sobre o encontro com o outro” (p. 28), o autor criador, presente
nesta narrativa-pesquisa, exercita a exotopia, 0 movimento de afastamento de si e do outro,
para compreender o sentido das relagdes dialdgicas constituidas no curso de formagéo para
professores em periodo de insercéo na carreira.

Posso dizer que, do contato profundo e minucioso estabelecido com os registros dos

acontecimentos, situacOes, enunciados retirados da experiéncia vivida com o curso de
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formagdo, ao movimento exotopico do autor criador, foi sendo elaborado o acabamento
estético da experiéncia vivida, no formato polifénico do conto. Ai se estabelece a coexisténcia
do ato ético e do ato estético desse movimento de compreensdo da experiéncia vivida, pois
pela elaboracdo do formato estético polifonico, o conto, o autor criador também se percebe
responsavel, “meu néo alibi no existir” (BAKHTIN, 2012, p. 96), em deixar falar, em fazer
circular a voz dos “outros” participantes da experiéncia vivida — as formadoras e o0s
professores participantes do curso de formacéo para professores em periodo de insercéo
profissional.

E importante esclarecer que tomo como principio, para o entendimento desta relagdo
entre a elaboragéo da escrita sobre o vivido e sua compreensdo, uma perspectiva de pesquisa

em Educacdo — a pesquisa narrativa — que se desdobra em dois planos:

1. a pesquisa-formacdo na concretude da vida, a pesquisa-formacdo que
considera 0 momento do encontro com 0 outro, 0S Sujeitos e seus outros
sentidos, a incerteza do acontecimento; 2. a pesquisa-formacdo que constroi
um formato outro para representar os movimentos de aproximacdo (e
distanciamento), as diversas vozes presentes nos eventos formativos
estudados, as histdrias que surgem a partir destes encontros. Isso significa
pensar a pesquisa-formag&o como invengdo de um formato estético dialdgico
gue cria artisticamente um didlogo entre as perspectivas das diversas vozes
(expressas nas falas e nas escritas), no encontro dos eventos enunciativos
vivenciados e, agora, levados ao plano da arte, por n6s autores criadores
(BRANDE; CHALUH, 2020, p. 35).

A partir deste entendimento de como a pesquisa narrativa se compde como pesquisa-
formacdo, se deu a constituicdo da compreensdo da experiéncia vivida, possibilitada e
materializada pela escrita da mesma, pois ao longo do processo de andlise das situaces,
acontecimentos, enunciados que tiveram lugar no momento do curso de formagao percorria “o
caminho epistemologico que foi 0 meu, mas € de outra, na medida que o busco compreender
com o que sou hoje, diferente do que era entdo, por minhas tantas vivéncias, minhas leituras,
minhas discussdes com colegas” (ALVES, 2003, p. 1). Assim, pude perceber que a
compreensdo da experiéncia vivida, viabilizada pelo movimento da escrita, se estabeleceu ao
considerar que o ato de escrever “¢ ato responsavel num duplo sentido: o de responder e de se
responsabilizar pelo que é dito (escrito)” (REMIAO, 2015, p. 20). Ato responsavel aprendido
e vivido, a partir das interlocu¢des com Bakhtin (2012).

Agora, no momento em que penso nestas licdes aprendidas e as escrevo, percebo que a
compreensdo da experiéncia vivida, viabilizada pela escrita desta narrativa-pesquisa, ocorreu
no desenrolar do movimento de narrar a vida e literaturizar a ciéncia, empreendendo uma

nova maneira de escrever, de forma a dizer com aqueles com quem estudamos/pesquisamos 0
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que compreendemos ao estudar, com eles, suas agdes e seus conhecimentos (ALVES, 2003).
Nesse desafio de narrar a vida e literaturizar a ciéncia, fui aprendendo (juntamente com meus
parceiros de estudos e pesquisas) a respeito de “outras formas que sustentem e afirmem
nossas concepcdes de pesquisa e que tragam para a escrita da obra a multiplicidade de vozes
daqueles com os quais temos compartilhado a vida” (BRANDE; CHALUH, 2020, p. 25).

Dessa forma, é possivel dizer que, nesse processo de apreensdo e compreensao da
experiéncia vivida para narra-la, fui me formando como pesquisadora da formacdo de
professores em periodo de inser¢do na carreira, me constituindo como tal nestes movimentos
(ininterruptos?) de afastamento de mim e do outro e de narrar a vida e literaturizar a ciéncia,

Ao explicar, aqui, sobre a primeira licdo apreendida a partir da experiéncia vivida,
passo a descrever um caminhar formativo triplo: 1. aquele vivido pela pesquisadora da
formacdo de professores em periodo de insercdo na carreira; 2. aquele vivido pelos
professores em periodo de insercdo na carreira; 3. aquele vivido pela formadora de
professores em periodo de insercdo na carreira.

O primeiro passo desse caminhar formativo acabo de revelar. Passo aos préximos, nas

seguintes licdes.

Segunda licdo: processo formativo do ato em poténcia.

A apreensdo desta licdo representou a compreensdo profunda do que viveram (vivem)
os professores em periodo de insercdo na carreira, sentindo com eles a tristeza da soliddo, o
suor escorrendo pelo medo do erro, a boca seca pela inseguranca. Esse foi 0 comeco, o inicio
da trajetoria, que continha inexperiéncia em ato, carregando em si a poténcia da constituicdo
de um processo formativo viabilizado pelo curso de formacao para professores em periodo de
insercéo na carreira.

Como foi apontado ao longo dessa narrativa-pesquisa, esse estudo e tantos outros, aqui
também referenciados, afirmam a vivéncia de inimeras dificuldades por parte dos professores
em inicio da carreira. Dificuldades essas que representaram avangos e retrocessos,
continuidades e rupturas, ganhos e perdas, ambiguidades. Retorno, brevemente, a metafora
das estagdes do ano para retomar o que representam essas dificuldades no inicio da carreira
docente. No inverno do inicio da docéncia, o esquecimento, a invisibilidade, a pouca
consideragdo, o sentimento de humilhacdo e de soliddo estdo muito presentes: a professora

que ficou trancada na escola, apos esta ser fechada, ao final do expediente de um dia letivo; a
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desqualificacdo do trabalho da professora, realizada pela diretora da escola que a considerava
“inexperiente”; o choque de realidade ao se deparar com salas de aulas, cujos alunos
apresentam caréncia material e afetiva; a critica da professora coordenadora ao trabalho da
professora, sem oferecer orienta¢do ou apoio.

Com o passar do tempo, e lidando, dia ap6s dia, com as dificuldades que surgem, estes
professores em periodo de insercéo na carreira vao reconhecendo as conquistas e o valor de
suas acdes, possibilitando um trabalho educativo realizado da melhor maneira possivel, de
forma a representar a primavera da carreira docente, quando surgem os primeiros brotos de
um trabalho arduamente cultivado. O solo fértil para a primavera da formacdo docente é
regado com o apoio de mentores que estes professores encontram neste inicio profissional,
predispostos a ouvi-los, orienta-los, oferecendo o suporte que tanto necessitam; além da
criacdo de estratégias, taticas, que estes professores em periodo de insercdo na carreira
constroem, como forma de lidar com as dificuldades e impedimentos ao desenvolvimento de
seu trabalho.

E assim, vao seguindo... até o verdo de suas vidas profissionais, aquecido pelo calor da
felicidade do dever cumprido, da conquista do sucesso com a aprendizagem dos alunos e da
certeza do aprimoramento profissional alcancado. E 0 momento em que estes professores em
periodo de insercdo profissional se reconhecem felizes e orgulhosos pelas aprendizagens e
conquistas obtidas. As experiéncias vividas por estes professores indicam uma trajetdria
pautada pelas condi¢cdes concretas de trabalho, mobilizando-os para a busca de solugdes aos
problemas e enfrentamentos surgido no cotidiano escolar, constituindo praticas singulares e
significativas que tém lugar, justamente, neste contexto vivido.

O trilhar desta trajetdria profissional que vai se constituindo por estas praticas
singulares € marcado por periodos de transi¢do entre as dificuldades e 0s sucessos da pratica
cotidiana, remetendo ao outono de suas trajetorias profissionais. Estes periodos de transicdo
vividos por estes professores em periodo de insercdo na carreira sao marcados pela oscilagdo
entre a confianga no trabalho realizado e o desconforto em lidar com uma situagéo
problemaética. Assim, 0 outono destes professores em periodo de insercdo profissional indica a
busca do equilibrio (transitorio) entre o reconhecimento em si, em seu trabalho, do sucesso ou
do fracasso, deixando marcas neste processo de constituicdo docente.

Para mim, essa metafora das estacbes do ano para explicitar as caracteristicas do
processo de constituicdo docente remete a ideia de ciclo, de passagem e transformacéo, ou,

considerando a teoria aristotélica, de movimento:
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[...] ser ndo é apenas o0 que j& existe, em ato; ser € também o que pode ser, a
virtualidade, a poténcia. Assim, sem contrariar qualquer principio légico,
poder-se-ia compreender que uma substancia apresentasse, num dado
momento, certas caracteristicas, e noutra ocasido manifestasse caracteristicas
diferentes: se uma folha verde torna-se amarela é porque verde e amarelo séo
acidentes da substancia folha (que é sempre folha, independente de sua
coloragdo). A qualidade "amarelo™ é uma virtualidade da folha, que num
certo momento se atualiza. E essa passagem da poténcia ao ato é que
constitui, segundo a teoria de Aristoteles, o0 movimento (PESSANHA, 1987,
p. 27).

Movimento que indica o processo formativo que véo vivendo esses professores em
periodo de insercdo na carreira, concretizando-se pelo dialogo, pela interlocucdo, pela
constituicdo a partir da palavra do outro; com o outro lhes/nos constituindo e Ihes/nos
(in)completando, Ihes/nos recriando e criando novos sentidos. Dessa forma, as dificuldades
vividas/experimentadas no inicio da carreira docente ndo sdo apenas o0 que existem em ato,
mas podem constituir o processo formativo destes professores em poténcia, que se torna
movimento, transformacdo e, por isso, passagem da poténcia ao ato. A busca de solucdo de
problemas, o apoio que recebem de pessoas que Ihes ouvem e orientam, a criacdo de taticas
para lidar e contornar as dificuldades, o alcance do sucesso com a aprendizagem dos alunos
sdo a concretizacdo dos novos sentidos que os professores em periodo de insercao na carreira
vao elaborando, a partir das experiéncias que vdo vivendo com o surgimento de alguém, de
algo, de um acontecimento, que lhes é exterior, estranho, que esta fora do lugar, demandando
a necessidade da alteridade, do encontro com o outro.

Deste ponto de vista, considero que o processo formativo vivenciado por estes
professores em processo de insercdo na carreira teve lugar em virtude das condi¢fes concretas
de trabalho vividas, mas também por se colocarem como sujeitos da experiéncia — aquele para
guem a experiéncia se da nas palavras, ou nas ideias, ou representacdes, sentimentos, projetos,
intencGes, saber, poder deste sujeito da experiéncia —, e mais além, pelas vivéncias formativas
proporcionadas pelo curso de formacdo voltado para professores em periodo de inser¢do na
carreira, pautadas pela centralidade da linguagem e da interlocucéo, pelo reconhecimento dos
outros e da coletividade e pelo empoderamento dos sujeitos, por meio da palavra (CHALUH,
2008). Neste ponto, se alicerca a importancia que teve o curso de formacdo na sustentacao e
fortalecimento deste processo formativo vivenciado por estes professores, oferecendo

condigdes para
No momento em que estes as percebem nao mais como uma “fronteira entre

o ser € 0 nada, mas como uma fronteira entre o ser € o mais ser”’, se fazem
cada vez mais criticos na sua acdo, ligada aquela percepcdo. Percepgdo em
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que estd implicito o inédito viadvel como algo definido, a cuja concretizagdo
se dirigird, sua acdo (FREIRE, 1987, p. 60).

O curso de formacao ensejou condigdes de superagdo de inumeras “situagdes-limites”,
vividas por estes professores em periodo de insercdo na carreira; ‘“situagdes-limites”
entendidas como “determinantes historicas, esmagadoras, em face das quais ndo lhes cabe
outra alternativa, sendo adaptar-se” (FREIRE, 1987, p. 60). Estes professores ndo se
adaptaram a tais situacdes-limites, exercendo suas acdes no mundo, determinadas por sua
prépria incompletude, transformando o inédito viavel em acdo, com o desenvolvimento da
“consciéncia maxima possivel”, nas palavras de Freire (1987, p. 70), ou como ensina Bakhtin
(1986), “a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado
no curso de suas relagdes sociais” (p. 35).

Assim, ouso dizer que o curso de formacdo “Professores iniciantes: a partilha de
dilemas e saberes” se constituiu na concretizacdo do inédito vidvel destes professores: sua

prépria constituicdo docente mediada pelo grupo, pela coletividade.

Terceira ligdo: o processo formativo da formadora de professores.

N&o posso deixar de me debrucar sobre uma licdo valiosa para mim, apreendida a
partir da experiéncia vivida: aquela que exprime o caminhar formativo trilhado pela
formadora de professores em periodo de insercdo na carreira.

Como ja explicitei no capitulo anterior, assumir a condicdo de formadora de
professores em periodo de insercdo na carreira representou um desafio para mim e me
preencheu de um sentimento de responsabilidade pela permanéncia destes professores na
carreira, uma vez que, ao me aprofundar nos estudos e pesquisas sobre o inicio da profissdo
docente, compreendia que as experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira
se relacionam diretamente com a decisdo de permanecer ou ndo na profisséo.

E como ndo seria diferente de minha propria natureza, abracei tal desafio com afinco,
porque estava muito interessada em aprofundar os estudos a respeito da formacgdo de
professores em periodo de insercdo na carreira e porque meu compromisso politico com a
educacdo brasileira de qualidade me impulsionava para a realizagdo de meus atos
responsaveis.

Dessa forma, em meu papel como formadora, procurei desenvolver um movimento de

formagéo ao longo dos encontros do curso no sentido de constituir um contexto de reflexé@o
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coletiva para apoiar a pratica docente em construcdo e, mais ainda, instituir um espaco de
acompanhamento destes professores em inicio de carreira. Esse movimento formativo foi se
constituindo ao longo do tempo, dos encontros, das experiéncias partilhadas, dos dialogos
empreendidos e sua importancia ficou evidenciada, para mim, quando me deparei com
algumas escritas elaboradas pelos professores participantes do curso de formacéo, enfatizando
a relevancia de um curso de formacdo para professores em periodo de inser¢do na carreira,
como explicitado no trecho da escrita da professora Denise: “uma de minhas ideias €
justamente que a Secretaria ofereca cursos como este, onde mais professores iniciantes
possam se integrar e se ajudar, para tornar nosso ingresso na rede algo mais tranquilo”.
Mesmo aspecto evidenciado no trecho da escrita da professora Nanci, ao listar acdes
necessarias em prol dos professores em periodo de insercdo na carreira: “a) um
acompanhamento (e acompanhamento ndo € o0 mesmo que regulacdo e controle) proximo de
um professor mais experiente; b) espacos formativos direcionados a esse iniciante e suas
necessidades e dificuldades (dentro da escola e também dentro da propria rede; ¢) uma cultura
de acolhimento dentro das escolas (que s6 pode ser criada a partir de uma cultura de
coletividade)”.

Viver a experiéncia de ser formadora de um grupo de professores em periodo de
insercdo profissional representou, para mim, compreender que a vida, concebida como um ato
ético, a partir dos ensinamentos de Bakhtin (2011), ndo comporta acabamento e, por isso,
devemos renunciar a solucBes e imutabilidade, porque a completude humana é sempre

inconclusa:

N&do posso viver do meu proprio acabamento e do acabamento do
acontecimento, nem agir; para viver preciso ser inacabado, aberto para mim
— ao menos em todos 0s momentos essenciais —, preciso ainda me antepor
axiologicamente a mim mesmo, ndo coincidir com a minha existéncia
presente (BAKHTIN, 2011, p. 11).

Aprender gque a vida € inconclusa demanda se abrir a palavra do outro, as experiéncias
possiveis e, justamente por isso, como Paulo Freire (1996), “Gosto de ser gente porque a
Histéria em que me fagco com os outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo. Dai que insista tanto na problematiza¢do do futuro e
recuse sua inexorabilidade” (p. 27).

Nesse caminhar formativo de formadora de professores em periodo de insercdo na
carreira, experienciando a cada momento a inconclusibilidade da vida, resgatava valores ja

estabelecidos (memoria de passado), mas reinventava o sentido (memdria de futuro), na
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expressao do que-fazer da formacéo destes professores, na forma de dizer e expressar palavras
e pensamentos. Constituir-me uma formadora de professores em periodo de inser¢cdo na
carreira representou construir o presente com uma memoria de futuro que definiu as escolhas

vislumbradas no horizonte de possibilidades:

A memoria de passado tem a ver com a estética, com a constituicdo do
sujeito em sua historicidade. S8o as experiéncias, enunciados, discursos e
valores que nos constituem, ja a memoria de futuro esta relacionada com a
revisdo e a reapresentacdo dos valores, entendendo que o sujeito ndo esta
completo, estd inacabado e vai se construindo pelas suas movimentagdes,
enunciacdes, pois tudo o que fala (enuncia), afeta a si e ao outro, tudo que
“enuncia, anuncia” em devir, criagio (REMIAO, 2015, p. 40).

Com essa experiéncia formativa, fui escolhendo acGes, pautadas pelo encontro com
um “outro” — minha parceira nesse processo formativo, Laura — e pelas possibilidades
existentes, que compuseram a maneira, instituida neste espaco-tempo, de acompanhamento
destes professores em periodo de insercdo na carreira. Retomo, entdo, o conceito de
acompanhamento, explicitado no capitulo anterior, que foi se delineando ao longo do curso de

formacao, a partir destas escolhas:

companhamento se define nas praticas construidas para

apoiar os professores em periodo de insercdo na

carreira, no avanco de seu processo de constituicdo

docente, préaticas essas que se constituiram pelo olhar e

escuta atentos das formadoras, que propiciaram a
escolha de textos, para viabilizar o interrogar-se sobre as relacGes
educativas, a colocacdo de contrapalavras, para desencadear o
didlogo, que possibilite a analise das praticas pedagogicas, a
elaboracdo de experiéncias estéticas, que desencadearam um clima
propicio ao estabelecimento da confianca entre os pares, de lugar
seguro, que nos cuida, no qual nos entendemos e onde é possivel dizer
0 (ue nos passa, 0 que nos acontece, a proposicdo de documentarios,
que desencadearam a reflexdo do movimento para “enxergar-se além”
e a promocao da interlocucgéo, propiciando a partilha de problemas e a
elaboracgdo de um conhecimento novo — partilhado.

Novamente, recorro a Bakhtin (2012) para reiterar minha posicao insistente, enquanto
ato responsavel, de luta pela formacéo de professores em processo de insercdo profissional,
encarando isso como uma necessidade urgente de elaboracdo e estabelecimento de politicas
publicas, sejam elas federais, estaduais ou municipais, para a criagdo de espacos singulares de
formagéo destes professores em processo de inser¢do profissional. Com isso, ndo estou
desconsiderando a importancia dos momentos de encontro e formagdo vividos na escola,

quando o apoio da gestdo e dos pares, neste periodo em que os professores se inserem na
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escola e iniciam a carreira docente, é fundamental para dar suporte e orientacdo as acles
pedagogicas ainda em aprendizagem e construcdo. S&o ac¢bes muito necessarias, de
responsabilidade da gestdo escolar, mas, a partir deste estudo, entendo que nao sdo suficientes
para estabelecer o processo de acompanhamento destes professores, da forma como venho
discutindo, até aqui. Nesse sentido, a proposicdo de politicas publicas voltadas para a
formagéo de professores em processo de insercdo profissional ndo pode se caracterizar em
propostas de cursos que privilegiem a transmissdo de informacGes ou modelos de acgdes
pedagdgicas. Tais politicas publicas devem se pautar pela proposicao de processos formativos
que possibilitem o engajamento dos professores em seu proprio processo formativo e, para
isso, acredito que a valorizacdo dos principios de coletividade, linguagem/interlocucgdo e
empoderamento representa 0 caminho mais acertado para se alcancar esse objetivo, como foi
esclarecido ao longo desta narrativa-pesquisa.

Tendo em vista o fato de que existem poucas pesquisas que tratam do
acompanhamento de professores em periodo de insercdo na carreira (como ficou enfatizado
pelo levantamento tedrico realizado para este estudo), esta pesquisa aponta para uma forma
bem-sucedida de formacdo destes professores e pode representar um modelo para futuras
propostas de formacéo voltadas para esse publico.

Insisto nessa ideia, pois, no papel de formadora destes professores, seguia, a todo
momento, refletindo a respeito das palavras de Marcelo Garcia (2008), que reverberavam em
meus pensamentos: “de qué manera conseguimos que el profesorado se siga enamorando de
su profesion y siga contribuyendo con desarrollo de sus escuelas y de los alumnos” (p. 9).
Enamorar-se pela docéncia significou para mim e para os professores em periodo de insercdo
na carreira encantar-se com as conquistas, 0s sucessos, as alegrias do encontro com o0 outro,
da interlocucdo estabelecida e das dificuldades superadas.

Ao leitor, que me acompanhou até aqui e com quem compartilhei estas narrativas,
apresento um agradecimento e o desejo profundo de que as licdes apresentadas sirvam como
memoria de futuro, criando novas formas de acompanhamento de professores em periodo de

insercdo na carreira.
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